Capsules en émergence de l'écrit destinées aux parents : un pont entre la famille et la maternelle. by Laflamme, Josée
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
Capsules en émergence de l'écrit destinées aux parents: 
un pont entre la famille et la maternelle 
par 
Josée Laflamme 
Essai présenté à la Faculté d'éducation 
en vue de l'obtention du grade de 
Maître en éducation (M.Éd.) 
Maîtrise en enseignement 
Mai 2007 
© Josée Laflamme, 2007 
eRP-Education 
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
Faculté d'éducation 
Capsules en émergence de l'écrit destinées aux parents: 
un pont entre la famille et la maternelle 
Josée Laflamme 
a été évalué par un jury composé des personnes suivantes: 
Isabelle Montésinos-Gelet Présidente du jury 
Marie-France Morin Directrice de recherche 
Essai accepté le 
SOMMAIRE 
Le principal but de cette recherche était d'identifier l'impact de l'envoi à la maison de 
capsules en émergence de l'écrit sur le processus d'appropriation de l'écrit des 
enfants fréquentant la maternelle et sur les changements de représentations et de 
pratiques des parents qui soutiennent ce processus. Les données ont été recueillies 
auprès d'un échantillon de deux groupes d'enfants de maternelle, l'un constitué de 
dix-huit enfants et leurs parents (groupe expérimental) et l'autre, de douze enfants et 
leurs parents (groupe témoin). 
À deux reprises, les enfants ont été soumis à une épreuve d'orthographes approchées 
et de littératie précoce, lesquelles visaient à définir leur capacité au niveau de 
l'extraction phonologique et à connaître leur compréhension du système alphabétique 
en général. Leurs parents, quant à eux, ont complété, à deux reprises, un 
questionnaire visant à connaître et à mesurer leurs représentations et pratiques d'éveil 
à l'écrit. Seuls les parents du groupe expérimental ont reçu les dix capsules contenant 
des informations et activités au sujet de l'émergence de l'écrit. Ces derniers ont été 
invités à retourner une évaluation de ces capsules à l'école. Finalement, neuf parents 
du groupe expérimental ont témoigné de leur expérience lors d'une entrevue 
individuelle. 
L'analyse des résultats suggère que l'impact de l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit a été positif, tant pour les enfants que pour leurs parents. En 
effet, les résultats de l'épreuve en orthographes approchées, analysés selon les 
catégories de scripteurs, ont permis de constater, au post-test, la présence de 
scripteurs présentant des préoccupations orthographiques, et ce, uniquement dans le 
groupe expérimental, signe d'une meilleure compréhension du fonctionnement de 
notre système d'écriture chez ces enfants. Le taux de réponses aux évaluations et 
l'appréciation des capsules démontrent un réel intérêt de la part des parents pour ce 
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mode de fonctionnement. Les entrevues nous apprennent que l'envoi de capsules à la 
maison a permis à chacune des familles interrogées de cheminer selon ses propres 
besoins, préoccupations et réalités. Le changement de représentation et de pratique 
qui a été le plus souvent nommé est celui lié à l'importance de prendre le temps de 
réaliser des activités d'apprentissage avec son enfant, même si ce dernier ne fréquente 
pas encore la 1 rc année. 
Globalement, les résultats de notre étude confirment notre hypothèse selon laquelle 
l'ouverture des parents, leur possible meilleure compréhension du vécu scolaire et un 
plus grand temps passé à réaliser des activités d'écrit contribuent à conscientiser 
davantage leurs enfants quant au fonctionnement du système alphabétique de la 
langue française, tout en permettant aux parents de modifier leurs propres 
représentations et pratiques au sujet de l'écrit. 
Une collaboration accrue entre la maternelle et la famille, comme le démontre notre 
recherche, a permis de soutenir les parents dans leur rôle d'accompagnement 
pédagogique auprès de leur enfant et de mieux outiller leurs jeunes afin de faciliter 
leur passage en 1 rc année. 
TABLE DES MATIÈRES 
SOMMAIRE ................................................................................................................ 3 
LISTE DES TABLEAUX ......................................................................................... 11 
LISTE DES FI GURES ............................................................................................. 12 
, 
DEDICACE ............................................................................................................... 14 
REMERCI.EMENTS ................................................................................................ 15 
PREMIER CHAPITRE ............................................................................................ 17 
1. CONTEXTE SCOLAIRE QUÉBÉCOIS ACTUEL AU PRÉSCOLAIRE ......................... 17 
2. LE CONCEPT D'ÉCRIT .............•••.•.........•.••.•.••..•••••....•...................•..••.•.••••..•...... 19 
3. IMPORTANCE DES ACTIVITÉS D'ÉMERGENCE DE L'ÉCRIT CHEZ LE JEUNE 
ENFANT DU PRÉSCOLAIRE ...••••••.•••.•.••.•.•.••.•..•.•••.••........................••.••.••••••......... 20 
4. PRÉOCCUPATIONS PROFESSIONNELLES DE RECHERCHE ................................. 21 
5. IMPORTANCE D'UNE COLLABORATION ÉCOLE-FAMILLE AU PRÉSCOLAIRE .... 23 
6. PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE .................................................................... 25 
7. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE ............................................................ 27 
8. JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE ................................................................... 27 
9. LIMITES DE LA RECHERCHE .............................................................................. 28 
10. EN RÉSUMÉ ...........................•.•••.•.•.•....••••••.•.•••.••.•.•........................•.••••••........... 28 
, 
DEUXIEME CHAPITRE ........................................................................................ 31 
1. CONCEPTS DE PARTENARIAT ET DE COLLABORATION ..................................... 31 
1.1 Définitions ................................................................................................... 32 
1.2 Engagement des parents .............................................................................. 33 
1.3 Modèles de relation école-famille ............................................................... 36 





Influence séquentielle ......................................................................... 37 
Influence intégrée ................................................................................ 37 
Influence partagée ............................................................................... 37 
lA Importance du soutien de la famille ............................................................ 38 
2. LITTÉRATIE •..•...•.••••.•...•.......•.•.....•....••.••.....•••.•..........•........••••......•.••..........•.•... 40 
2.1 Littératie: définitions ................................................................................... 40 
2.2 Littératie familiale ................................. ...................................................... 41 
2.3 Littératie émergente .................................................................................... 42 
2.3.1 Activités de littératie ........................................................................... 43 
2.3.2 Langage décontextualisé ..................................................................... 46 
204 Croyances des parents au regard de l'écrit.. ............................................... .46 
3. L'ENFANT APPRENTI SCRIPTEUR ET LECTEUR ................................................ .48 
3.1 Le passage de l'oral à l'écrit.. .................................................................... .48 




Traiter l'espace écrit. ........................................................................... 51 
Double abstraction du langage écrit (les énoncés écrits) .................... 52 
L'enfant à la fin de la maternelle ................................................................ 53 
3.3 Le français: un plurisystème ....................................................................... 53 
3.3.1 Dimension phonogrammique .............................................................. 55 
3.3.2 Dimension morphogrammique ........................................................... 56 
304 Préoccupations diverses .............................................................................. 57 
304.1 Questions essentielles du scripteur-lecteur débutant .......................... 57 
304.1.1 Conscience phonologique ............................................................... 59 
304.1.2 Connaissance des lettres .................................................................. 61 
3.4.2 Une variété de préoccupations ............................................................ 63 
3.4.2.1 Préoccupations visuographiques ..................................................... 64 
3.4.2.2 Préoccupations sémiographiques et lexicales ................................. 65 
304.2.3 Préoccupations phonographiques .................................................... 67 
3.4.2.4 Préoccupations orthographiques ..................................................... 69 
7 
3.5 Orthographes approchées ............................................................................ 71 
4. PROGRAMMES EXISTANTS •..•.•..••.•••......••.•..............••..••••..•••.•.•..•.•.•.•.•.•....•.•••.•.• 75 
4.1 Programmes en émergence de l'écrit (avec ou sans capsules) .................... 75 
4.1.1 Au préscolaire (0-5 ans) ...................................................................... 75 
4.1.2 Au primaire (LÉA et on découvre l'écrit, je t'aide pour la vie!) ........ 77 
4.1.2.1 LÉA ................................................................................................. 77 
4.1.2.2 On découvre l'écrit, je t'aide pour la vie! ....................................... 77 
4.1.2.3 Autre programme ............................................................................ 78 
4.2 Programmes portant sur les autres volets du développement (avec capsules) 
..................................................................................................................... 79 
4.2.1 Au préscolaire (Fluppy) ...................................................................... 80 
4.2.2 Au préscolaire et primaire (Estime de soi) .......................................... 80 
5. HYPOTHÈSES DE RECHERCHE ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 81 
6. PERTINENCE DE LA RECHERCHE ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 82 
TROISIÈME CHAPITRE ....................................................................................... 84 
1. L'ORIENTATION PROFESSIONNELLE ................................................................. 85 
1.1 L'approche qualitative et l'approche quantitative ...................................... 85 
1.2 Recherche de développement d'objet ......................................................... 86 
1.3 Conception des capsules ............................................................................. 88 
1.3.1 Concepts théoriques en lien avec les capsules conçues ...................... 89 
1.3.1.1 Implication parentale et implication de l'enseignante .................... 90 
1.3.1.2 Envoi de capsules à la maison, berceau de la littératie ................... 91 
1.3.1.3 Outiller le parent au sujet de la démarche d'appropriation de l'écrit 
réalisée par son enfant ...................................................................... 92 
2. LES ÉTAPES DE LA RECH ERCH E •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 93 
2.1 La clientèle .................................................................................................. 93 
2.1.1 Les enseignantes choisies ................................................................... 94 
2.1.2 Classe-témoin ...................................................................................... 95 
2.1.3 Classe expérimentale ........................................................................... 95 
8 
2.1.4 La chercheuse ...................................................................................... 96 
2.2 La collection d'informations ....................................................................... 97 
2.3 Instrumentation ........................................................................................... 98 
2.3.1 Questionnaire aux parents ................................................................... 98 
2.3.2 Épreuves soumises aux enfants (prétest, post-test) ............................. 98 
2.3.2.1 Épreuve d'orthographes approchées ............................................... 98 
2.3.2.2 Épreuve de littératie émergente ..................................................... 102 
2.3.3 Entrevue semi-directive filmée ......................................................... 102 
2.4 Déroulement de la recherche ..................................................................... 103 
2.5 Limites de la recherche ............................................................................. 103 
3. EN RÉSUMÉ •...•......................••.........................••.••....•.•.•.•.•.•.••••.•.••.................. 104 
, 
QUA TRIEME CHAPITRE ................................................................................... 106 
1. DESCRIPTION DES PROCÉDURES D'ANALYSE DE DONNÉES ••••••••••••••••••••••••••••• 106 
2. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS •••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 106 
2.1 Impact sur le processus d'appropriation des enfants ................................ 106 
2.1.1 Épreuve en orthographes approchées: niveau d'extraction 
phonologique ..................................................................................... 107 
2.1.1.1 Épreuve en orthographes approchées: catégorisation des scripteurs .. 
....................................................................................................... 108 
2.1.2 Épreuve de littératie émergente ......................................................... III 
2.1.2.1 Épreuve de littératie émergente: résultats aux sept tâches ............ 113 
2.2 Impact sur les changements de représentations et de pratiques des parents ... 
................................................................................................................... 117 
2.2.1 Questionnaire aux parents ................................................................. 117 
2.2.2 Appréciation des capsules ................................................................. 122 
2.2.2.1 Évaluation des capsules à la suite de l'envoi ................................ 122 
2.2.2.2 Entrevues semi-directives filmées ................................................ 124 
CINQUIÈME CHAPITRE .................................................................................... 134 
1. DESCRIPTION DES PROCÉDURES D'INTERPRÉTATION ET D'ANALYSE DES 
DONNÉES .......................•...............................•...•••.•.•.•••.•••••.•...............•.••.•••.••.. 134 
9 
2. DISCUSSION ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ........................................ 134 
2.1 Impact sur le processus d'appropriation des enfants ................................ 134 
2.1.1 Épreuve en orthographes approchées: niveau d'extraction 
phonologique .............................................. .......... ................. .. ...... .. .. 135 
2.1.1.1 Épreuve en orthographes approchées: catégorisation des scripteurs .. 
........................................................... ............................................ 135 
2.1.2 Épreuve de littératie émergente ........ ............... ..................... .. ........ ... 140 
2.1.2.1 Épreuve de littératie émergente: résultats aux sept tâches .......... .. 140 
2.2 Impact sur les changements de représentations et de pratiques des parents ... 
............... ........................ ...... ................................... ....................... ............ 143 
2.2.1 Questionnaire aux parents ...................................................... ........... 144 
2.2.2 Appréciation des capsules .............................. ................................... 146 
2.2.2.1 Évaluation des capsules à la suite de l'envoi ..................... .......... . 146 
2.2.2.2 Entrevues semi-directives filmées ..... .. ............................ ..... ....... . 148 
CONCLUSION ....................................................................................................... 153 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES ...................•.......................................... ]60 
ANNEXE A - CAPSULES ...................................................................................... 166 
ANNEXE B - PHOTOS DU PROJET DE CONCEPTION DES CONTENANTS 
................................................................................................................................... 206 
ANNEXE C - FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ET LETTRES 
DESTINÉES AUX PARENTS ............................................................................... 208 
ANNEXE D ; QUESTIONNAIRE DESTINÉ À L'ENSEIGNANTE DU 
GROUPE TEMOIN ................................................................................................ 214 
ANNEXE E - QUESTIONNAIRE DESTINÉ AUX PARENTS ......................... 219 
ANNEXE F - JOURNAL DE BORD ...............................................................•.... 230 
ANNEXE G - IMAGES UTILISÉES POUR L'ÉPREUVE EN 
ORTHOGRAPHES APPROCHÉES ..........................................................•......... 24] 
ANNEXE H - ÉPREUVE EN ORTHOGRAPHES APPROCHÉES ................. 243 
ANNEXE 1 - ÉPREUVE DE LITTÉRA TIE ÉMERGENTE ............................. 249 
10 
ANNEXE J - PROTOCOLE D'ENTRETIEN ..................................................... 261 
ANNEXE K - GRILLE D'ANALYSE DE LA VIDÉO ....................................... 263 
LISTE DES TABLEAUX 
Tableau 1 Compétences du programme du préscolaire .......................................... 18 
Tableau 2 Synthèse des préoccupations du scripteur débutant.. ............................. 63 
Tableau 3 Résultats partiels - évaluation du projet du Comité Estime de soi du 
CLSC La Presqu'île ............................................................................... 81 
Tableau 4 Comparaison des résultats au questionnaire sur les pratiques d'éveil à 
l 'écrit ...................................................................................................... 95 
Tableau 5 Niveau d'extraction phonologique ....................................................... 101 
Tableau 6 Échéancier de la recherche ................................................................... 103 
Tableau 7 Questionnaire aux parents, scores totaux moyens (14) ......................... 117 
Tableau 8 Résultats de l'évaluation des capsules par les parents (classe 
expérimentale) ...................................................................................... 123 
Tableau 9 Exemples et nature des préoccupations orthographiques présentes dans 
des productions d'enfants appartenant au groupe expérimental au post-















LISTE DES FIGURES 
Schéma représentant le projet de recherche (avant la mise en place des 
capsules comme moyen d'intervention) ................................................ 29 
Schéma représentant le projet de recherche (mise en place des capsules 
comme moyen d'intervention) ............................................................... 30 
Le français: un plurisystème .................................................................. 55 
Exemple de production d'un scripteur visuographique ......................... 65 
Exemple de production d'un scipteur sémiographique .......................... 66 
Exemple de production d'un scripteur démontrant des préoccupations 
lexicales .................................................................................................. 67 
Exemples de productions de scripteurs démontrant des préoccupations 
phonographiques .................................................................................... 69 
Exemple de productions de scripteurs démontrant des préoccupations 
orthographiques ...................................................................................... 70 
Le développement d'objet pédagogique ................................................ 86 
Schéma de la méthodologie du projet de recherche ............................. 105 
Scores moyens (%) obtenus par les sujets du groupe expérimental 
(N=18) et du groupe témoin (N=12) à l'épreuve d'extraction 
phonologique d'orthographes approchées, au prétest et au post-test... 107 
Répartition des sujets du groupe expérimental (N= 18) et du groupe 
témoin (N=12) selon les types de scripteurs à partir de l'épreuve 
d'orthographes approchées au prétest.. ................................................ 109 
Répartition des sujets du groupe expérimental (N= 17) et du groupe 
témoin (N=12) selon les types de scripteurs à partir de l'épreuve 
d'orthographes approchées au post-test ............................................... 110 
Figure 14 Scores moyens (%) obtenus par les sujets du groupe expérimental 
(N=18) et du groupe témoin (N=12) à l'épreuve de littératie émergente 
au prétest et au post-test. ...................................................................... 112 
Figure 15 Scores moyens (données brutes) obtenus par les sujets du groupe 
expérimental ......................................................................................... 113 
Figure 16 Scores moyens (données brutes) obtenus par les sujets du groupe 
expérimental (N=17) et du groupe témoin (N=12) à l'épreuve de 
Iittératie émergente au post-test ........................................................... 115 
13 
Figure 17 Nombre de minutes par semaine consacrées à la lecture de livres chez 
les enfants du groupe expérimental (N= 18) et du groupe témoin (N= 12) 
selon le questionnaire aux parents (Q4, section lA) ............................ 120 
Figure 18 Nombre de minutes par semaine consacrées à d'autres types d'activités 
d'écrit chez les enfants du groupe expérimental (N= 18) et du groupe 
témoin (N=12) selon le questionnaire aux parents (Q5, section lA) ... 121 
DÉDICACE 
À la mémoire de François, mon grand frère, que j'aurais tant aimé connaître, et à mes 
parents, qui ont eu l'immense courage de surmonter leur peine pour moi. 
REMERCIEMENTS 
l'adresse mes plus sincères remerciements à: 
Mme Marie-France Morin, directrice et professeure à l'Université de 
Sherbrooke, pour m'avoir constamment encouragée et soutenue avec rigueur, 
passion, gentillesse et positivisme lors de la rédaction de cet essai; 
Mme Isabelle Montésinos-Gelet, professeure à l'Université de Montréal, 
grâce à qui j'ai eu la piqûre de poursuivre mes études, pour sa croyance sans 
faille au potentiel des enfants et des individus; 
M. Richard Robillard, chargé de cours à l'Université de Sherbrooke, 
enseignant passionné et passionnant, pour sa rigueur et la qualité de sa 
présence. 
J'adresse aussi mes chaleureux remerciements à: 
Mon père, Georges Latlamme, qui en a fait la révision linguistique avec 
ngueur; 
Mes parents, Ginette et Georges, mon fils Alexis et ma famille, qui m'ont 
encouragée et soutenue, et qui ont toujours cru en moi; 
Mon amoureux, Luc, qui sait si bien me faire rire; 
Stéphane, qui s'est gentiment occupé de notre fils pendant mes heures de 
cours; 
Pierre, pour ses encouragements et son soutien; 
Mes amis, Anik et Pierre, Brigitte et Hubert, Claudie, Yvette, Chantal et 
Alain, Michèle et Benoît, Suzie et Martin et particulièrement Julie Turcotte, 
pour leurs bons mots d'encouragement et l'intérêt porté à mon cheminement; 
Mes collègues de l'école St-Michel, ainsi que des femmes admirables: 
Nadine, Guylaine, Yvette C., Jeanne-Camille et Josette qui m'ont encouragée 
à poursuivre mes études et à me dépasser; 
Lise, Pauline et Ninon, femmes et enseignantes extraordinaires, pour les 
modèles importants qu'elles représentent dans ma vie et ma carrière; 
16 
Chantal D., ses élèves et les miens (année 2004-2005), pour leur participation; 
Karima, Anne, Linda F., Michelle, Sonia, Édith, Stéphanie, Linda T. et 
Charles, parents d'élèves, pour leur généreuse contribution à ma recherche; 
Mariève, Guylaine et mes parents, qui ont travaillé à titre d'assistants de 
recherche; 
Mme Guylaine Couture, pour son témoignage; 
Julie Raymond, qui a patiemment fait la mise en page de cet essai. 
PREMIER CHAPITRE 
PROBLÉMATIQUE 
1. CONTEXTE SCOLAIRE QUÉBÉCOIS ACTUEL AU PRÉSCOLAIRE 
L'arrivée de la Réfonne au préscolaire l , en 2001, a enfin accordé une place 
officielle au développement langagier, par le biais de la compétence 4 
« Communiquer en utilisant les ressources de la langue» (M.E.Q., 200 l, p. 60). 
L'importance des activités d'éveil à l'écrit au préscolaire est maintenant reconnue. 
Soutenir l'enfant dans le développement de cette compétence et en infonner les 
parents font désonnais partie de mes fonctions2. 
Comme le souligne le Programme deformation de l'école québécoise (M.E.Q., 
2001, p. 52), le mandat de l'éducation préscolaire est triple: 
1. Faire de la maternelle un rite de passage qui donne le goût à l'école; 
2. Favoriser le développement global de l'enfant en le motivant à exploiter 
l'ensemble de ses potentialités; 
3. Jeter les bases de la scolarisation, notamment sur le plan social et cognitif, qui 
l'inciteront à continuer à apprendre tout au long de sa vie. 
Au préscolaire, on VIse le développement de six compétences, tel que le 
présente le tableau suivant. 
J Le tenue préscolaire utilisé dans cet essai réfère à la maternelle 5-6 ans telle que connue au Québec 
comme étant la première année de fréquentation de l'école primaire. Lorsque l'emploi du tenue 
~réscolaire référera plutôt à la période du 0-5 ans qui précède l'entrée à l'école, nous le spécifierons. 
- La chercheuse est enseignante au préscolaire depuis 1990. 
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Tableau 1 
Compétences du programme du préscolaire 
Compétences du programme du Sphère de 
préscolaire développement visée 
C-l Agir avec efficacité dans différents psychomoteur 
contextes sur le plan sensoriel et moteur. 
C-2 Affirmer sa personnalité affectif 
C-3 Interagir de façon harmonieuse avec les social 
autres 
C-4 Communiquer en utilisant les ressources langagier 
de la langue 
C-5 Construire sa compréhension du monde cognitif 
C-6 Mener à terme une activité ou un projet méthodologique 
Adapté de: Mmistère de l'Education du Québec. (2001). Programme deformation de 
l'école québécoise. Québec: les publications du Québec, p. 53. 
Or jeter les bases de la scolarisation implique de travailler à soutenir le 
cheminement de l'enfant en émergence de l'écrit, car pour l'enfant, « le langage est 
un outil important de son développement cognitif, un moyen nécessaire à sa 
socialisation et à sa connaissance du monde )) (200 1, p. 60). Travailler en émergence 
de l'écrit, c'est aider l'enfant à développer et à s'approprier des outils pour 
appréhender le monde de l'écrit, omniprésent dans notre société. 
Dans le Programme de formation de l'école québécoise (2001), on indique 
aussi que, placé dans un environnement riche et stimulant, l'enfant développe, à l'oral 
et à l'écrit, des habiletés de communication qui lui permettent a) d'affirmer sa 
personnalité (compétence 2), b) d'entrer en relation avec les autres (compétences 3), 
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c) de construire sa compréhension du monde (compétence 5), d) de mener à terme 
une activité ou un projet (compétence 6). Interreliée aussi serrée au développement 
des autres compétences, la compétence 4 au préscolaire prend toute son importance. 
2. LE CONCEPT D'ÉCRIT 
Le terme « écrit)) englobe les deux versants d'un même objet, en production et 
en compréhension. En effet, lire se définit comme « chercher du sens)) et écrire 
comme « produire du sens )) (Thériault, 2000). Lire et écrire se développent de façon 
simultanée, l'apprentissage de l'un favorisant l'apprentissage de l'autre. Vygotsky 
postule (Schneuwly, 1988, dans Barré-De Miniac, Brissaud et Rispail, 2004, p. 276) 
qu'apprendre à lire et à écrire signifie « passer du langage abstrait au langage qui 
utilise non les mots mais les représentations des mots )) et acquérir la capacité à traiter 
de la signification dans une situation fondamentalement différente de la 
communication orale. 
Tout au long de cette recherche, les termes appropriation de l'écrit, émergence 
de l'écrit, conscience de l'écrit et éveil à l'écrit seront utilisés. Nuançons ici leur 
signification. 
Le terme appropriation de l'écrit réfère au processus dynamique dans lequel est 
impliqué l'enfant qui construit ses connaissances. Lacombe (1988) rapporte que le 
concept russe « obuchenie )), cher à Vygotsky (signifiant à la fois apprendre et 
enseigner), « illustre bien le fait que l'environnement influence profondément 
l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, alors que l'enfant est en même temps 
impliqué dans la « création autonome )) et la construction des systèmes de la langue 
écrite )) (p. 17). 
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Le tenne d'émergence de l'écrit réfère quant à lui plus précisément à la période 
particulière à l'âge des enfants fréquentant la maternelle, période qui précède et se 
distingue de celle des apprentissages dits fonnels vécus lors de l'entrée en 1 rc année. 
Ce tenne illustre bien la richesse de cette période très fertile qui est propre à l'enfant 
d'âge préscolaire 
Thériault et Lavoie (2004) viennent enrichir ce concept d'émergence en 
l'associant « à l'ensemble des phénomènes évolutifs caractérisant la démarche de 
l'enfant pour s'approprier le monde de l'écrit conventionnel au cours de la période 
préscolaire. » (p. 17) Ces auteures incluent donc, dans leur définition du concept 
d'émergence, à la fois l'idée d'une démarche active réalisée par l'enfant et l'idée 
d'une période précise dans le développement de l'enfant. 
Le tenne conscience de l'écrit a été défini par Giasson et Thériault (1983, dans 
Thériault, 1995, p. 19) comme étant « l'ensemble des connaissances sur l'écrit qu'un 
enfant possède avant de lire de façon conventionnelle. » 
Les tennes conscience de l'écrit et éveil à l'écrit feront plutôt appel, dans cet 
essai, aux activités qui peuvent être menées en classe ou à la maison pour favoriser le 
développement de l'écrit. 
3. IMPORTANCE DES ACTIVITÉS D'ÉMERGENCE DE L'ÉCRIT CHEZ 
LE JEUNE ENFANT DU PRÉSCOLAIRE 
Des recherches ont démontré l'importance de stimuler le développement de 
l'émergence de l'écrit chez les petits en lien avec la réussite scolaire. Par exemple, 
comme le souligne une recherche (Mann, 1993, dans Thériault et Lavoie, 2004, 
p.44), « le niveau de conscience phonologique à la fin de la maternelle pennet 
d'anticiper la réussite en lecture en 1 rc année )). 
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Cependant, certains enfants sont placés dans un environnement riche et 
stimulant au niveau de l'écrit depuis leur tout jeune âge (poupons) alors que d'autres 
rencontrent pour la première fois un environnement de ce type en fréquentant la 
maternelle: il en résulte des différences individuelles énormes en classe qui 
nécessitent une approche différenciée de l'enseignement. 
On sait cependant que toutes les familles n'offrent pas cet 
environnement à leurs enfants, et, si ces derniers n'ont pas accès 
au monde de l'écrit, l'écart sera grand entre les enfants de milieux 
différents lors de leur entrée en classe maternelle. (Thériault, 2003, 
p.4) 
4. PRÉOCCUPATIONS PROFESSIONNELLES DE RECHERCHE 
Malgré la fréquentation de Centres de Petite Enfance (CPE) ou de garderies 
privées et de garderies en milieu familial avant le début de la maternelle (c'est le cas 
de la majorité des enfants de mon milieu de travail), nous constatons que certains 
enfants ne sont pas préoccupés par l'utilité de l'écrit ou par la nécessité de 
s'approprier l'écrit. Il y a des petits dont la grapho-motricité fine est peu développée. 
Certains élèves, malgré dix mois passés en classe maternelle, ne font pas, en juin, le 
lien entre l'oral et l'écrit nécessaire pour écrire. À l'autre extrémité, nous trouvons 
des enfants lecteurs précoces. Nous remarquons que certains parents insistent pour 
que soient connues toutes les lettres de l'alphabet ou encore qui font pratiquer leur 
enfant de cinq ans à écrire dans des « trottoirs », peu importe leur habileté motrice 
fine. Des parents trouvent les exigences en maternelle trop élevées, d'autres pas assez 
élevées. Certains parents ne savent pas comment soutenir leur enfant et l'expriment 
ouvertement. Ils ont besoin de moyens. Pour d'autres, ça ne semble pas une 
préoccupation. Enfin, d'autres encore ont peur d'en faire trop et craignent que, par 
conséquent, leur enfant s'ennuie en 1 rc année. 
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De plus en plus, je ressens l'importance d'élargir mon rôle d'enseignante. 
J'éprouve l'envie et le besoin d'aider l'enfant qu'on me confie à cheminer, mais aussi 
d'aider ses parents, tant dans leur rôle parental que dans le soutien scolaire qu'ils 
peuvent apporter à leur petit. Par exemple, depuis quelques années, j'anime, dès la fin 
septembre, une rencontre de parents interactive3 dont le contenu est en partie axé sur 
la façon dont est abordée l'émergence de l'écrit dans ma classe et sur le type de 
soutien que les parents peuvent accorder à leur enfant qui débute la maternelle. Cette 
rencontre, comme le préconise Lacombe (1988), permet d'informer les parents « et de 
leur donner des indices pour leur faire mieux comprendre « pourquoi lire des histoires 
aux enfants» et [ ... ] comment ils peuvent favoriser cet intérêt pour la lecture dans 
leur environnement familial» (p. 229). Une deuxième rencontre de parents à 
caractère expérientiel est à l'horaire en février. Celle-là s'adresse aux enfants ainsi 
qu'à leurs parents. Elle permet de présenter et d'expérimenter les jeux mathématiques 
utilisés en classe. 
De plus, depuis maintenant trois ans, j'utilise une adresse de messagerIe 
personnelle à ma classe. Les parents sont invités à écrire aux enfants, et à m'écrire au 
besoin. Je soutiens les enfants qui désirent écrire à leurs parents. À ma grande 
surprise, j'ai constaté combien les parents apprécient ce moyen de communication. Il 
leur accorde plus de latitude au niveau de l 'horaire (ils peuvent donc communiquer au 
moment qui leur convient le mieux et même à partir de leur lieu de travail), il rejoint 
les plus timides ou ceux qui n'osaient pas poser toutes leurs questions et il augmente 
la communication entre les pères et l'enseignante. Grâce à l'instauration de la 
messagerie dans ma classe, la communication entre la maison et l'école est facilitée et 
augmentée. Les propos de Loslier et Nault (2004) vont dans ce sens: 
Pour instaurer une forme de collaboration avec la famille et la 
communauté, nous sommes d'avis qu'il faut d'abord établir une 
bonne communication. En ce sens, le courrier électronique est un 
3 Conçue sur le modèle de rencontre développé par Mme Francine Giroux, enseignante au préscolaire, 
C.s. des Grandes-Seigneuries. 
outil de communication de plus en plus utilisé par les enseignants 
pour joindre la famille de même que différents membres de la 
communauté. Complémentaire par rapport aux rencontres en 
classe et aux échanges téléphoniques, le courrier électronique 
constitue un moyen supplémentaire pour l'enseignant d'informer 
chaque famille des progrès et des difficultés de son enfant, de 
prendre rendez-vous, de poser des questions, etc. (p. 31) 
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Mon intérêt et ma préoccupation concernant le soutien parental ne sont 
toutefois pas partagés par toutes mes collègues: certaines disent que leur rôle a ses 
limites et qu'elles en font assez. Pourtant, comme le mentionnent Laferrière, Pagé et 
Gravel (2001), 
une intervention éducative impliquant à la fois le milieu familial et 
le milieu scolaire augmente son impact potentiel. Il faut donc 
maintenir une bonne communication avec les parents et leur 
apporter du soutien, car ils sont les premiers agents 
d'enseignement de la lecture à leur enfant. (p. 46) 
Aussi, selon Lahaye, Maoloni et Nimal (1999, dans Larivée, 2004, p.8), 
« l'implication des parents dans le système éducatif est devenue une réalité 
internationale. Les parents et les enseignants vivent actuellement une transformation 
de leur rôle d'éducateur. » 
5. IMPORTANCE D'UNE COLLABORA TION ÉCOLE-FAMILLE AU 
PRÉSCOLAIRE 
Comme le démontrent de nombreuses recherches, l'importance d'une 
collaboration famille-école au préscolaire est essentielle pour la réussite de l'enfant, 
surtout pour celui provenant d'un milieu moins stimulant: « Accepter le rôle de la 
famille et savoir diminuer l'écart qui existe entre certains enfants en ce qui concerne 
la lecture et l'écriture lors de l'entrée en maternelle ou en première année, c'est peut-
être cela diminuer l'échec scolaire! »(Thériault, 1995, p. 55) 
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On peut se demander pourquoi tant tenir à soutenir les familles d'un milieu 
économiquement moyen à aisé comme l'est celui dans lequel je travaille. Les parents 
sont majoritairement scolarisés, plusieurs d'entre eux sont des professionnels. J'ai 
observé que les enfants ne manquent de rien ... sauf de temps passé avec leurs parents. 
Plusieurs d'entre eux, étant donné la situation géographique (banlieue de Montréal), 
passent de nombreuses heures à voyager, ont un mode de vie rapide comme l'est 
celui des années 2000 et constatent avec peine que leur patience est réduite par leur 
état de fatigue et de stress. Plusieurs veulent bien faire, mais ne savent pas ni 
comment ni quoi faire avec le peu de temps dont ils disposent auprès de leurs enfants. 
Cette année dans ma classe, la majorité d'entre eux sont parents d'un aîné; la vie de 
famille est forcément exigeante pour ces jeunes parents. Il faut donc leur donner des 
moyens de poursuivre ce qui a été amorcé en émergence de l'écrit dans la période du 
0-4 ans, ou encore, les inciter à débuter, et leur faire réaliser à tout prix qu'il ne faut 
pas attendre le début de la 1 rc année pour en faire une priorité. 
Certains auteurs, tels que, Saint-Laurent, Lévesque, Lavoie et Thériault, se sont 
intéressés au partenariat école-famille au niveau de l'émergence de l'écrit. Par 
exemple, Thériault et Lavoie (2004) estiment que: 
Quel que soit leur milieu, les parents ont en effet ce pouvoir 
d'amener leur enfant à s'éveiller à la lecture et à l'écriture. C'est 
avec eux que l'enfant a appris à marcher et surtout à parier. La 
réussite observée autour du langage oral est une garantie de 
réussite pour sensibiliser au monde de l'écrit. (p. 23) 
Ces auteures posent donc un postulat de compétence quant à la capacité des 
parents d'accorder un soutien au niveau de l'éveil à l'écrit à leur enfant d'âge 
préscolaire. Thériault (1995) précise l'importance pour l'école de reconnaître et 
soutenir la famille comme premier modèle qui favorise l'émergence de l'écrit. 
[ ... ] non en blâmant les parents d'intervenir dans ce processus 
mais, au contraire, en encourageant ceux qui le font à continuer 
cette action qui favorise le développement de l'écrit et en faisant 
également une promotion pour que les familles moins créatives en 
ce domaine le deviennent. (p. 55) 
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Cette chercheuse y voit même une responsabilité sociale: « On doit socialement 
chercher les moyens d'aider et de soutenir les familles pour que les parents 
deviennent plus compétents et assidus.» (Thériault, 2003, p.4) Ses propos sont 
partagés par Deslandes, Bastien et Lemieux (2004) qui mentionnent que 
Pour devenir plus compétents à accompagner leur enfant, les 
parents ont besoin d'outils efficaces. C'est pourquoi les 
enseignants doivent chercher des moyens d'améliorer la 
motivation des parents à s'impliquer à la maison et d'accroître leur 
sentiment de compétence auprès de leur enfant. (p. 44) 
S'intéresser au sujet du partenariat école-famille au niveau de l'éveil à l'écrit 
constitue donc un problème pertinent dans le domaine de l'enseignement, et on peut 
considérer l'enseignante comme un solide agent de diffusion à la famille. 
6. PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 
Les problèmes dont nous avons parlé nous laissent entrevoir une difficulté bien 
précise, soit celle de la nature du soutien aux parents dans le cadre de nos fonctions 
d'enseignantes au préscolaire. Au cours de cette recherche, notre questionnement 
portera plus précisément sur les moyens d'aider les parents à soutenir leur enfant de 
maternelle au niveau de l'émergence de l'écrit, noyau central de la compétence 4 du 
Programme deformation de l'école québécoise (2001). 
En réfléchissant à cette problématique très large que constitue le sujet du 
soutien parental au regard de l'émergence de l'écrit, voici des questions qui nous 
viennent à l'esprit: 
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• Comment la pratique d'enseignante influence-t-elle positivement les parents dans 
le soutien qu'ils accordent à leur enfant en éveil à l'écrit? 
• Comment le soutien parental est-il lié au non à la réussite de l'enfant? 
• En sollicitant la famille par un moyen efficace, comment contribuer doublement à 
la réussite de l'enfant en émergence de l'écrit et à l'évolution des pratiques et 
représentations des parents? 
• Comment soutenir les parents sans utiliser la formule des rencontres-formations 
qui exigent du temps aux parents et beaucoup d'énergie de la part de 
l'enseignante? 
Parmi les questions qui viennent d'être énoncées, nous nous attarderons plus 
précisément à l'impact sur les enfants et les parents d'un type d'intervention en 
émergence de l'écrit n'exigeant pas un investissement trop lourd en temps et en 
énergie, ni de la part des parents, ni de la part des enseignantes. En effet, « on peut se 
questionner, à juste titre, sur la disponibilité des parents à participer à des 
programmes éducatifs, surtout à domicile, [ ... ], et même à des réunions en soirée. » 
(Boutin et Terrisse, 1994, p. 33) 
Cette recherche fournira donc un apport important aux enseignantes et aux 
parents, dans le but ultime de contribuer aux apprentissages de l'élève. Les enfants de 
la maternelle seront les premiers à bénéficier des retombées d'un soutien parental 
adéquat au niveau de l'émergence de l'écrit. Elle permettra de développer un moyen 
d'intervention afin de soutenir les parents d'enfants de cinq et six ans, par écrit, et 
d'en vérifier la pertinence. 
Cette collaboration, nous avons choisi de la susciter par des capsules écrites 
envoyées à la maison, ce qui évite la lourdeur méthodologique de la formule des 
rencontres. Les capsules en émergence de l'écrit seront bâties comme suit: écrits 
informatifs jumelés ou non à des suggestions d'activités simples à réaliser à la maison 
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avec son enfant. Pour bien différencier les capsules du reste des envois écrits en 
provenance de l'école, un contenant de transport spécial sera bricolé par les enfants. 
Nous avons constaté, à notre connaissance, une quasi-absence de cette fonne de 
collaboration instaurée pour le préscolaire. La plupart des programmes existants au 
niveau de la collaboration école-famille en émergence de l'écrit s'adressent aux 
parents d'élèves ne fréquentant pas encore l'école ou aux parents d'enfants 
fréquentant la 1 rc année. 
7. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE 
Une question spécifique se dégage donc de la problématique. Quel sera 
l'impact de l'envoi à la maison de capsules en émergence de l'écrit sur le processus 
d'appropriation de l'écrit des enfants fréquentant la maternelle et sur les changements 
de représentations et de pratiques des parents qui soutiennent ce processus? 
8. JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE 
Cette recherche pennettra aux parents de mIeux soutenir leur enfant à la 
maison. En prenant le pouls des pratiques et représentations des parents quant à 
l'émergence de l'écrit chez les petits et en bâtissant des capsules en lien avec les 
besoins exprimés ou les lacunes mises en évidence, nous pourrons les renseigner 
adéquatement. Notre intention est de viser la réussite scolaire du plus grand nombre 
d'élèves, et de faciliter leur passage en 1 rc année. Le travail en collaboration école-
famille pennettra certainement à l'enfant de consolider les apprentissages faits à 
l'école dans la chaleur de son foyer, avec ses parents, des personnes signifiantes pour 
lui. 
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Nous posons comme hypothèse de départ que l'élaboration et la diffusion 
auprès des parents de capsules d'information en émergence de l'écrit entraîneront des 
changements positifs dans les pratiques et représentations de ces derniers de même 
que des changements positifs dans les représentations que l'enfant de cinq et six ans 
se fait au sujet de l'écrit. 
9. LIMITES DE LA RECHERCHE 
Cette recherche portera sur un échantillon réduit, soit des enfants de cinq et six 
ans fréquentant la maternelle, et leurs parents. Deux groupes d'élèves et leurs parents 
seront étudiés, afin de découvrir l'impact positif, nul, ou négatif des capsules 
d'information en émergence de l'écrit. Dans le cadre de cet essai, un échantillon de 
25 à 30 familles sera jugé suffisant. 
10. EN RÉSUMÉ 
Les figures 1 et 2 des pages suivantes présentent une synthèse du projet de 
recherche au niveau de la problématique. La figure 1 met en lumière la situation 
présente dans ma classe et ma volonté de changement, soit de mieux soutenir les 
parents en émergence de l'écrit dans le but ultime d'aider l'enfant à progresser. Aider 
l'enfant à progresser facilitera son passage en 1 rc année, aider les parents facilitera 
cette transition souvent décrite comme remplie d'anxiété et d'adaptation. En effet, 
« les passages de l'éducation préscolaire au primaire et du primaire au secondaire 
constituent souvent un moment de rupture dans le cheminement scolaire du jeune» 
(M.E.Q., 2003, p. 32). 
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Figure 1 Schéma représentant le projet de recherche (avant la mise en place des 
capsules comme moyen d'intervention) 
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Figure 2 Schéma représentant le projet de recherche (mise en place des capsules 
comme moyen d'intervention) 
DEUXIÈME CHAPITRE 
REVUE DES ÉCRITS 
Tout au long de ce chapitre, nous explorerons les concepts-clés nécessaires à la 
compréhension de cette recherche. Tout d'abord, nous définirons les concepts de 
partenariat et de collaboration afin d'expliciter le type de collaboration école-famille 
qui est à la base de notre recherche. Nous nous attarderons aussi à préciser pourquoi il 
est essentiel de soutenir les familles au sujet de l'émergence de l'écrit. Pour ce faire, 
nous définirons les concepts de littératie et de littératie familiale. Ensuite, nous 
illustrerons comment évolue le passage de l'oral à l'écrit chez le jeune enfant et 
résumerons le fonctionnement du français écrit. Nous tracerons un portrait de l'enfant 
apprenti scripteur et lecteur. Pour y arriver, nous documenterons les concepts de 
préoccupations linguistiques et métalinguistiques, de conscience phonologique, de 
connaissance des lettres et d'orthographes approchées. Nous présenterons des 
exemples de programmes dans lesquels la collaboration école-famille occupe une 
place centrale. 
1. CONCEPTS DE PARTENARIAT ET DE COLLABORATION 
De nombreux auteurs ont récemment documenté le sujet du partenariat école-
famille-communauté. Nous retiendrons ici les propos pertinents à cette recherche, soit 
ceux touchant la famille et l'école, et particulièrement ceux reposant sur la catégorie 
d'arguments sociopédagogiques et psychopédagogiques tels que définis par Azdouz 
(2004). Rappelons que le but d'une relation école-famille collaborative «est de 
modifier l'interface entre la maison et l'école afin de soutenir les élèves comme 
apprenants. La collaboration école-famille est non seulement une activité mais aussi 
une attitude» (Deslandes et Bertrand, 2003, p. 27). Deslandes et al. (2004) ajoutent 
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que pour accroître la motivation des parents à collaborer avec l'école, les enseignants 
ont intérêt à développer leurs propres habiletés professionnelles et relationnelles: 
« Accueil chaleureux, relations personnalisées, suggestions de stratégies efficaces et 
efficientes, voilà autant de moyens susceptibles de contribuer à la décision des 
parents de s'impliquer dans l'école )) (p. 44). 
1.1 Définitions 
Larivée (2004) définit plusieurs termes relatifs à différentes formes de 
collaboration: partenariat, coordination, concertation et coopération. Afin de mieux 
cerner le type de collaboration qu'implique l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit, nous tenterons ici de nuancer les deux termes s'y rapportant le 
plus: collaboration et coopération. Ensuite, nous étudierons le terme partenariat. 
Larivée (2004) définit le terme collaboration comme correspondant au fait de: 
« Participer à la réalisation d'une tâche ou d'une activité)) (p. 3). Quant au terme 
coopération, ce même auteur le définit comme: « Collaborer, participer, travailler 
conjointement avec quelqu'un ou un groupe de personne)) (p. 3). Les différents 
niveaux de collaboration se définissent selon le degré de relation et de consensus 
impliqué. 
Dans le domaine des relations école-famille, on entend fréquemment le mot 
« partenariat )), utilisé dans différents contextes. La réalité est cependant plus 
complexe. Le partenariat est une forme de collaboration dont le degré de relation et 
de consensus avec le partenaire (ici la famille) est élevé. Bouchard et al. (1996) et 
Deslandes (2001) (dans Larivée, 2004, p. 3) énumèrent quelques caractéristiques du 
partenariat: a) rapport visant l'égalité entre les parents et les intervenants, 
b) reconnaissance réciproque d'expertise et d'habiletés, c) recherche d'un consensus 
dans la prise de décision, d) confiance mutuelle sur une base d'égalité, e) buts 
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communs, f) communication bi-directionnelle et g) complémentarité dans les zones 
de connaissance et d'expertise. 
Pour la recherche que nous menons, le terme partenariat est peu approprié 
puisqu'il ne rencontre pas l'énoncé « recherche de consensus dans la prise de 
décision ». On ne peut non plus parler de coopération, puisqu'il ne s'agit pas ici de 
travail conjoint avec une personne ou avec un groupe de personnes. Étant donné qu'il 
s'agit pour les parents et leurs enfants de participer à la réalisation d'une tâche ou 
d'une activité (lire la capsule, vivre l'activité, réagir par le biais de l'évaluation), nous 
considérons que le terme le plus approprié pour notre recherche demeure celui de 
collaboration. 
1.2 Engagement des parents 
Pour Noël (2004), le choix des parents de participer à la vie scolaire peut être 
expliqué par une multitude de facteurs regroupés en deux catégories: possibilité et 
disponibilité de participer et volonté de participer. Le parent doit d'abord pouvoir 
s'engager, et cet aspect, qui inclut les horaires, le temps disponible, le fait d'être chef 
de famille monoparentale ou en couple et le nombre d'enfants dans la famille, par 
exemple, cause parfois problème dans le milieu choisi pour cette recherche. Au-delà 
du pouvoir, il faut aussi vouloir s'engager. Noël (2004) explique que pour 
comprendre la motivation des parents à s'engager dans la vie scolaire de leur enfant 
et à persévérer à cet égard, le modèle de Viau (1994), d'abord conçu pour 
comprendre la motivation des apprenants à s'engager et à persévérer, est intéressant. 
En résumé, disons que le parent doit d 'abord se sentir compétent. Ensuite le parent 
doit percevoir qu'il a un contrôle quant à la vie scolaire de son enfant et enfin, le 
parent doit considérer son engagement personnel comme ayant de la valeur. Noël 
(2004) utilise ensuite le modèle de Wigfield et Eccles (2000), cette fois appliqué aux 
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parents, pour comprendre la perception de la valeur de son engagement. Il s'agit de 
l'utilité, de l'intérêt, de l'importance et du coût. 
En bref, si le parent trouve utile, intéressant et important de 
s'engager, et que le coût de sa participation n'est pas trop élevé, le 
jugement qu'il portera sur la valeur de son engagement sera alors 
positif et les chances qu'il participe à la vie scolaire de son enfant 
seront dès lors plus élevées, compte tenu aussi de son sentiment de 
compétence et de sa perception de la contrôlabilité. (p. 41) 
Des auteurs ajoutent des conditions qui président à l'engagement du parent dans 
le parcours scolaire de son enfant. Pour Blain (2004), il faut mentionner les 
aspirations de réussite qu'il entretient à l'égard de son enfant et les occasions de 
s'engager personnellement qui lui sont offertes pour l'amener à participer au parcours 
scolaire de son enfant. Le parent doit se sentir interpellé. 
Pour Deslandes et al. (2004), qui abordent la motivation des parents à 
s'impliquer dans l'école à l'aide du modèle du processus de participation parentale 
élaboré par Hoover-Dempsey et Sandler (1997), il faut aussi ajouter le facteur de 
compréhension du rôle parental. Ce dernier, selon Dempsey et Sandler (1997, dans 
Deslandes et Bertrand, 2003) est le meilleur prédicateur de la décision parentale de 
s'impliquer. 
Les réponses obtenues de parents d'élèves du primaire à une étude menée par 
Deslandes et al. (2004) portant sur la participation au suivi scolaire à la maison 
indiquent que « les parents, quels que soient la structure familiale et le niveau scolaire 
de leur enfant, s'impliquent principalement en fonction de leur sentiment de 
compétence, ensuite en fonction des invitations à participer de la part des 
enseignants. » (p. 42) Aussi, il a été montré que si les éducateurs et l'école mettent en 
place des stratégies variées visant à favoriser leur collaboration, les parents, quels que 
soient le niveau de scolarité et le milieu socio-économique, tendent à participer plus 
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au suivi scolaire de leur enfant (Epstein, 2001; Simon, 2001 dans Deslandes et 
Bertrand, 2003). 
Selon Epstein (1987, 1996, dans Larivée, 2004, p. 11), on peut recenser six 
types de participation de la part des parents: 
1. Rôle parental: aider les parents dans l'exercice de leur rôle parental, comprendre 
les familles; 
2. Communication: communiquer avec les familles; 
3. Bénévolat: favoriser la participation des parents à l'école; 
4. Apprentissage à la maison: impliquer les familles face aux apprentissages des 
enfants; 
5. Prise de décision: inclure les familles dans les prises de décision; 
6. Collaboration avec la communauté: coordonner et faciliter les échanges entre les 
instances. 
Deslandes et al. (2004) abordent le sujet des liens de confiance parents-
enseignants qui figurent comme ingrédients essentiels à la collaboration école-
famille. Les résultats de leur étude démontrent que 
après la première étape à la maternelle, la qualité de la 
participation de l'enfant en classe et celle de sa relation avec 
l'enseignante étaient proportionnelles au nombre de rencontres et 
d'échanges de ses parents avec l'enseignant (brèves, fonnelles ou 
infonnelles) et à la connaissance de ses pratiques éducatives. 
(p. 42) 
Il semble, d'après les résultats de cette étude, que non seulement l'engagement 
du parent dans le parcours scolaire soit considéré comme un facteur essentiel de 
réussite (Blain, 2004), mais que « les contacts et les échanges entre les parents et 
l'enseignant facilitent le développement de lien de confiance et favorisent une 
transition de qualité de la vie familiale à l'éducation préscolaire. » (Deslandes et al., 
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2004, p. 42) Ainsi, l'ajustement socioscolaire de l'enfant pourrait lui aussi bénéficier 
des retombées de l'envoi à la maison de capsules en émergence de l'écrit. 
Comme nous avons pu le constater, l'engagement du parent est essentiel. La 
participation parentale, et particulièrement les aspirations scolaires des parents pour 
leur enfant, sont significativement associées à la réussite scolaire (Fan et Chen, 200 1, 
dans Des landes et Bertrand, 2003), tout comme le sont, pour l'enfant du primaire, la 
gestion par les parents de l'emploi du temps de l'enfant et la pratique de la lecture 
(Finn, 1998, dans Oeslandes et Bertrand, 2003). La recherche que nous menons 
s'inscrit dans ce courant actuel en éducation qui cherche à développer et à encourager 
l'engagement des parents. 
1.3 Modèles de relation école-famille 
Oeslandes et Royer (1994) proposent quatre modèles de relation entre les 
familles et l'école. Les modèles présentés sont basés sur différents types de 
responsabilités. Elles sont d'ordre parallèle, séquentiel, intégré et partagé. L'étude des 
différents modèles de relation école-famille permettra à la chercheuse d'identifier 
celui qui prévaut dans son enseignement, d'analyser celui qui est à privilégier puis 
d'orienter la conception de capsules en ce sens. 
1.3.1 Influence parallèle 
L'influence parallèle présente l'enseignant et la famille comme étant plus 
efficaces lorsqu'ils ne travaillent pas conjointement. Ils ne communiquent entre eux 
que lorsque des problèmes sérieux surgissent, que ce soit au niveau de l'apprentissage 
ou du comportement. L'enseignant et le parent ont une influence distincte (Epstein, 
1990). 
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1.3.2 Influence séquentielle 
Ici, le modèle accorde aux parents la responsabilité des premiers apprentissages 
des enfants avant leur entrée à l'école. Cette responsabilité est par la suite transférée 
aux enseignants à la rentrée scolaire (Epstein, 1987, 1990, 1992). On constate qu'il 
n'y a pas de partage des responsabilités éducatives lorsque l'enfant fait son entrée à 
l'école. Quel soutien parental est offert à la maison lorsque l'influence séquentielle 
prévaut? 
1.3.3 b?fluence intégrée 
Ce modèle d'influence intégrée a été proposé par Bronfenbrenner (1979). La 
confiance, la réciprocité et le partage des pouvoirs sont à la base de ce partenariat 
basé sur les échanges du mésosystème (école et famille). Cette approche porte une 
attention particulière au développement personnel ainsi qu'à l'influence de 
l'environnement sur l'individu. 
1.3.4 ln.fluence partagée 
Ce modèle, proposé par Epstein (1987, 1990, 1992), a été inspiré du modèle 
d'influence intégré de Bronfenbrenner (1979) présenté ci-dessus. Ce modèle vise à 
aider l'élève dans ses apprentissages et dans sa réussite scolaire. Pour ce faire, 
l'enseignant et la famille ont des responsabilités communes en ce qui concerne 
l'éducation des enfants. Lorsqu'il y a partenariat entre ces deux acteurs -la famille et 
l'école-, on note un plus haut niveau d'efficacité quant à la réussite scolaire de 
l'élève. 
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lA Importance du soutien de la famille 
Revenons sur l'importance du soutien à la famille et attardons-nous aux raisons 
citées dans la littérature qui justifient un projet de collaboration. 
Tout d'abord, Bouchard (1981, dans Chagnon, 2004, p.22) rappelle que 
« l'ascendant de la famille sur le développement de l'enfant et sur son cheminement 
scolaire n'est plus à démontrer ». Notons que « plusieurs études, dont celle de Saint-
Laurent el al. (1994, dans Chagnon, 2004), prouvent qu'une présence soutenue des 
parents dans le cheminement scolaire de l'enfant augmente ses chances de réussites. » 
(p. Il) Bouchard ajoute, dans une phrase-clé pour les assises du projet de recherche 
que nous menons, que « la qualité de l'environnement école se jauge à la richesse 
sociale, c'est-à-dire par sa capacité à aider le parent en lui fournissant de 
l'information, du support émotionnel, un soutien assidu ou ponctuel.» (p. 26) Les 
propos de Bentolila (1999) appuient ceux de Bouchard: 
Les parents ont eux aussi un rôle à jouer dans l'apprentissage et 
l'école doit les accueillir comme de véritables partenaires. Un 
travail d'explication des options pédagogiques est donc tout à fait 
nécessaire, ce qui préviendra d'éventuels malentendus. D'une 
façon générale, la qualité de la communication avec les parents 
conditionne le bon déroulement de la pédagogie. [ ... ] Toutes ces 
conditions ne peuvent finalement que transformer le métier 
d'enseignant pour en faire une mission de médiation [ ... ]. (p. 7) 
Grâce au modèle de sécurité et de continuité qu'ils offrent à leur enfant, les 
parents sont « les premiers agents de formation, des éducateurs naturels possédant 
l'intuition» (Conseil de la famille, 1995, dans Chagnon, 2004, p. 13). L'utilisation de 
capsules d'information en émergence de l'écrit va donc dans le sens du Conseil de la 
famille (1995, dans Chagnon 2004) qui rappelle que 
tous ensemble, en cette époque de mouvance pour les familles, 
nous avons à trouver des modalités pour que les parents du Québec 
puissent concilier leurs rôles et occupations avec leur désir 
d'assurer leurs responsabilités éducatives. (p. 14) 
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Notre volonté de soutenir le parent, dont le rôle est primordial auprès de son 
enfant, se trouve ici renforcée par les propos de McCarthey (2000, dans Stoep el al., 
2002) qui affirme que les enseignants peuvent être perçus comme des agents 
catalyseurs qui font la médiation entre la maison et l'école. De plus, comme l'a 
démontré Stewart (1992) dans sa recherche, certains parents changent leur façon de 
faire à la maison afin de refléter la philosophie de l'enseignement donné à leur enfant, 
après que ce dernier ait commencé l'école. « In addition, after children have begun 
formaI instruction, sorne parents change what they are doing at home to reflect the 
school instruction. »4 (p. 103) Le parent souhaitant bien faire se modélise à l'école: il 
n'en tient qu'à nous, enseignants, de bien profiter de cette ouverture et de cette 
volonté du parent en le soutenant dans son rôle par une modélisation adéquate dont 
peuvent faire partie des capsules d'information. Stewart ajoute (1992, p.104): 
«School instruction affects how children view learning to read at home. Parents 
become aware of school expectations and often shape their interactions with their 
children to prepare them for a successful experience in school. »5 N'est-ce pas là le 
but de tout parent, enseignant, et de cette recherche? Fournir des outils afin que 
chaque enfant progresse, chemine dans son appropriation de l'écrit. 
En informant et en outillant les parents sur le sujet de l'émergence de l'écrit, 
l'enseignante pose un geste conscient qui aura une influence dans la chaîne d'actions. 
Elle cherchera ainsi à développer le dernier niveau de cohérence (Roux, 2004, dans 
4 De plus, après que leur enfant ait débuté l'instruction fonnelle, certains parents changent ce qu'ils 
font à la maison pour refléter l'éducation donnée par l'école. 
5 L'éducation affecte la vision qu'ont les enfants de l'apprentissage de la lecture à la maison. Les 
parents deviennent conscients des attentes de l'école et souvent modélisent leurs interactions avec 
leurs enfants pour les préparer à une expérience scolaire réussie. 
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Marchand, 2004, p. 5), soit « celui qui dessine la complémentarité des actions entre 
l'école et la maison, afin que l'élève y voie une interrelation sécurisante pour lui ». 
2. LITTÉRA TIE 
Parler de soutien donné à l'enfant en émergence de l'écrit, à la maison et à 
l'école, nous amène au concept de littératie. Bien qu'il existe au Québec et dans la 
francophonie la traduction du terme literacy par les termes littératie, Iitéracie et 
littéracie, nous retiendrons pour les fins de notre recherche l'épellation littératie6, qui 
n'est plus considérée comme fautive et est maintenant adoptée par de nombreux 
organismes comme l'OCDE, l'Unesco, Statistiques Canada, l'Office de la langue 
française, de même que par de plus en plus de chercheurs dans les pays francophones. 
2.1 Littératie: définitions 
Barré-De Miniac, Brissaud et Rispail (2004) présentent quatre définitions de la 
Iittératie. Malgré les différents sens, nous retiendrons la quatrième, soit celle qui 
appelle à une définition large de la littératie qui considère la lecture et l'écriture 
comme « des activités socioculturelles inscrites dans un contexte social» (p. 64). Les 
enseignantes qui s'inscrivent dans ce dernier courant accompagnent « l'entrée des 
enfants dans la culture écrite par un enseignement orienté vers la découverte des 
aspects fonctionnels et communicationnels au travers d'écrits sociaux divers dans des 
situations de lecture-écriture qui s'appuient largement sur les interactions sociales» 
(2004, p.65). C'est la conception à laquelle se rattache la chercheuse et celle qui 
servira de base pour la conception des capsules. 
D'autres chercheurs, tel Saada-Robert (2000), utilisent le terme litéracie 
émergente (traduction de emergent Iiteracy), qui est non sans rappeler le sens du 
terme émergence de l'écrit déjà défini plus haut. La litéracie émergente est définie 
6 Toutefois, nous serons fidèles à l'usage orthographique choisi par les auteurs que nous citons. 
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comme étant un « processus parcouru par l'individu pour devenir lettré » (process of 
becoming literate, Sulzby et Teale, 1991, dans Saada-Robert, 2000, p. 56). 
2.2 Littératie familiale 
Comme le mentionne Mayfield (1999, p. 92), « Although the importance of 
literacy is « universally accepted » (Morrow and Paratore, 1996, p. 196), there is not 
universal acceptance of what the tenn family literacy means. )/ Mayfield (1999) en 
dit ceci: « Family literacy programmes are diverse with diverse clientele, diverse 
activities, diverse materials, diverse objectives, etc. »R (p. 92). Pour la définir, elle cite 
Purcell-Gates (1993, p. 670): 
Family literacy, as a tenn, today refers to the many and varied 
projects being proposed or currently operating that are designed to 
enhance literacy within the home.9 (p. 92) 
Elle précise à l'aide des propos de Harrison (1995, p. 227): 
Family literacy is ail about the literacy activities that occur in 
families, and family literacy projects are best viewed as 
augmenting what is already there than filling a vacuum. 10 (p. 92) 
Selon plusieurs auteurs, (Shocley, Michalove et Allen, 1995; Snow, Bames, 
Chandler, Goodman et Hemphill, 1991; Strickland, 1996, dans Mayfield, 1999, 
p. 92), deux principes sou tendent le concept de littératie familiale, soit a) la littératie 
7 Même si l'importance de la littératie est universellement acceptée, il n'y a pas de consensus universel 
sur ce que le terme littératie familiale signifie. 
8 Les programmes de littératie familiale sont variés et touchent des clientèles diverses, utilisent des 
activités et du matériel variés et poursuivent des objectifs différents. 
9 La littératie familiale, vue comme une expression, réfère aujourd'hui à la multitude de projets variés 
qui sont proposés ou présentement fonctionnels, et qui ont pour objectif de rehausser la littératie à la 
maison. 
10 La littératie familiale inclut toutes les activités de littératie qui se déroulent dans les familles et les 
projets de littératie familiale sont vus comme servant à rehausser ce qui existe déjà plutôt que de 
remplir un contenant vide. 
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commence à la naIssance et les premières années sont importantes pour le 
développement de la littératie du jeune enfant et b) les familles sont concernées par le 
développement de la littératie de leurs enfants. Selon Mayfield (1999), ces principes 
peuvent être facilement observés dans la nature intergénérationnelle des programmes 
de littératie familiale que l'on retrouve tout autour du monde. 
Toujours selon Mayfield (1999), la force de la Iittératie familiale est « the 
potential for the inclusion of ail family members throught their lives» Il (p. 92). Volk 
(1998, dans Burns, Espinosa et Snow, 2003) va dans le même sens quand il 
mentionne que les frères et sœurs plus âgés jouent un rôle central dans le 
développement de la littératie des plus jeunes. Ces auteures soulignent que 
d'importants résultats se dégagent des recherches à l'effet que les relations que les 
parents et les enfants entretiennent avec l'écrit ont des effets réciproques. 
2.3 Littératie émergente 
Plusieurs auteurs se sont penchés sur la question du niveau de Iittératie. En 
effet, lors de notre recherche, il sera important de pouvoir mesurer le niveau de 
littératie émergente des enfants et le niveau de littératie familiale avant et après 
l'envoi des capsules afin de vérifier s'il y a changement dans les représentations des 
parents et des enfants et changements dans les pratiques des parents. 
Burns, Espinosa et Snow (2003) ont noté que les parents des enfants d'âge 
préscolaire se différencient selon qu'ils considèrent que l'initiation à l'écrit fait partie 
des loisirs familiaux ou qu'ils la restreignent à un certain nombre d'habiletés de base 
qu'ils doivent faire acquérir à leurs enfants. Les parents du premier type ont un 
rapport plus englobant avec l'écrit qui va de la lecture de livres au développement de 
la conscience phonologique (Sonnenschein, Baker, Serpell, Scher, Fernandez-Fein et 
Il le potentiel d'inclusion de tous les membres de la famille tout au long de leur vie 
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Munsterman, 1996, dans Burns, Espinosa et Snow, 2003). Ce type de rapport, centré 
sur le plaisir de découvrir l'écrit, est plus typique des familles de milieux moyens 
(Lancy et Bergin, 1992, dans Burns, Espinosa et Snow, 2003). Ces auteurs ajoutent 
que le contexte socioaffectif dans lequel les enfants vivent leurs premières 
expériences avec l'écrit a un impact direct sur la motivation à apprendre à lire et à 
écrire. Ce contexte socioaffectif, s'il est positif, installe des conditions favorables au 
développement de la littératie. Or, selon certains chercheurs, un niveau de motivation 
élevé pour les activités reliées à l'écrit est le principal facteur qui amène l'enfant à 
s'investir pleinement dans l'apprentissage de la littératie (Snow et Tabors, 1996; 
Baker et al., 1995, dans Burns, Espinosa et Snow, 2003). 
Stoep et al. (2002) identifient cinq prédicteurs du développement de la littératie 
de l'enfant: a) l'environnement de littératie à la maison, b) le niveau d'éducation des 
parents (spécialement celui de la mère), c) les attentes envers l'enfant (le niveau 
d'aspiration des parents pour eux-mêmes et pour leur enfant), d) l'enseignement 
donné par le parent (les stratégies utilisées pour initier l'enfant à l'écrit) et e) la 
perception de l'éducation qu'ont les parents. 
Rappelons finalement que selon Giasson et Saint-Laurent (2004, dans M.E.L.S., 
2005), les facteurs de protection contre l'échec en lecture, au début de la 
scolarisation, concernant les parents, correspondent à des actions qui permettent de 
valoriser la lecture à la maison, de rendre des livres pour enfants disponibles à la 
maison et d'interagir avec l'enfant autour de l'écrit. 
2.3.1 Activités de littératie 
Stewart (1992), dans sa recherche « Home Literacy and Awareness» a 
démontré que plusieurs parents donnaient l'occasion à leurs enfants de participer à 
des activités en lien avec la littératie en les soutenant dans ce type d'activités dès 
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l'âge de 1 an. Aussi, elle a conclu que l'implication par les enfants dans la littératie à 
la maison et le type de support parental donné sont associés avec ce qu'elle appelle 
«children's awareness of literacy» (p. 103). Stoep et al. (2002, p.260) abondent 
dans le même sens: « The results of regression analyses show parental involvement to 
be strongly linked to the emergent literacy ofkindergardeners. »12 
Les écrits de Stoep et al. (2002) attirent notre attention. En effet, il est souvent 
sous-entendu dans notre société que simplement lire des histoires aux jeunes enfants 
les sauvera de tous les maux lors de leur entrée formelle dans l'écrit. Or Stoep et al. 
(2002) ont noté que lire des histoires aux enfants, à la maison, n'est pas suffisant pour 
le développement de l'émergence de la littératie. Selon eux, il faut plus: « [ ... ] a 
match between home and school reading practices appears to be crucial for the 
transition of Iiteracy acquired at home to school.» 13 (p. 249) Par exemple, la 
distinction entre une approche ludique de l'apprentissage de la lecture par rapport à 
une approche plus axée sur l'apprentissage des habiletés peut causer de la confusion 
auprès des parents et influencer leur implication parentale. Il est essentiel d'aider les 
familles, surtout celles qui vivent un certain repli sur elles-mêmes, à intégrer les 
pratiques de l'école, car l'enfant «a besoin de l'aide de sa famille pour gérer le 
compromis culturel que l'école lui impose» (Martinez, 1994, dans Boutin et Terrisse, 
1994, p. 103). 
D'autres auteurs, dont Sénéchal, LeFevre, Thomas et Daley (1998, dans 
Whitehurst et Lonigan, 2002, p. 22) ont rapporté que « kindergarden and first-grade 
children's written language knoweledge [ .. . ] was associated with parental attempts to 
teach their children print but not exposure to storybooks. »14 D'ailleurs, à ce sujet, 
12 Les résultats d' analyse démontrent que l'implication parentale est fortement liée au niveau de 
littératie des enfants fréquentant la maternelle. 
13 Un mariage entre les pratiques de lecture de l'école et celles de la maison apparaît comme crucial 
pour le transfert de la littératie acquise de la maison vers l'école. 
14 Les connaissances en langage écrit des enfants de maternelle et de 1 re année étaient liées aux 
tentatives des parents de leur enseigner des connaissances sur l'écrit mais pas au contact avec des 
livres d'histoires. 
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Whitehurts et Lonigan (1998, dans Whitehurst et Lonigan, 2002) ont révélé que la 
méthode dite «dialogic reading» permet de rehausser les habiletés langagières des 
enfants lors de la lecture partagée. « Dialogic reading involves several changes in the 
way adults typically read books to children. Central to these changes is a shift in role. 
[ ... ] Children learn to become the storyteller. »15 (p. 23) Ces chercheurs ont démontré 
que cette façon de faire produit des effets plus larges sur les habiletés langagières des 
enfants de classes moyenne et aisée que la lecture du même nombre de livres de 
façon traditionnelle. Aussi, Saada-Robert (2000) rapporte une étude de Reese (1995) 
démontrant que « la contextualisation de la lecture apparaît comme un prédicteur fort 
de plusieurs composantes de la litéracie, plus que la lecture de livres en soi» (p. 58). 
Thériault (1995, p. 56) a étudié les habitudes des parents de lecteurs précoces. 
Cette étude a permis d'identifier des pratiques qui contribuent efficacement à 
l'appropriation de l'écrit. Ces pratiques sont: a) lire des histoires à leurs enfants, 
b) répondre aux questions des enfants par rapport à l'écrit, c) la façon « naturelle» 
qu'ils ont de parler de la lecture et de l'écriture, d) l'habitude de lire devant les 
enfants, e) considérer l'écrit comme un autre objet de l'environnement, f) favoriser 
l'accès à des livres et g) la facilité à renforcer les comportements des enfants dans 
cette tentative d'acquisition. 
Mary Clay, quant à elle, (1991, dans Aubry, Giasson et Saint-Laurent, 2000) 
propose que « l'adulte suscite d'abord chez l'enfant une démarche active avant de lui 
fournir une réponse. Ainsi, le parent qui n'intervient pas ou qui retarde son 
intervention favorise cette démarche chez son enfant» (p. 205). Cette démarche serait 
valide pour tous les domaines d'apprentissage. 
15 Comporte un certain nombre de changements dans la façon de lire des livres aux enfants. Le 
principal changement est une inversion des rôles, l'enfant est celui qui raconte. 
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De plus, des chercheurs ont relevé que le nombre de livres pour enfants à la 
maison est plus élevé chez les élèves de 1 rc année qui ont réussi leur entrée dans 
l'écrit (Giasson et Saint-Laurent, 2004, dans M.E.L.S., 2005). 
2.3.2 Langage décantextl/alisé 
Des recherches notamment menées par Snow (pour une synthèse, voir Burns, 
Espinosa et Snow, 2003) ont montré que le développement de la littératie chez les 
enfants d'âge préscolaire favorise le développement du langage décontextualisé. Or le 
concept de langage décontextualisé constitue l'une des différences fondamentales 
entre le langage écrit et le langage oral. Ce concept fait référence « à la capacité 
d'utiliser un langage explicite hors contexte qui représente un niveau de 
développement plus avancé. Par exemple, la capacité à raconter un événement qui 
nous est arrivé à quelqu'un qui n'était pas là au moment de l'événement est un 
exemple de langage décontextualisé» (p. 94). Vygotsky (Schneuwly, 1988 dans 
Barré-De Miniac, Brissaud et Rispail, 2004) va dans le même sens en proposant 
qu' « une activité fondée sur l'écrit nécessite en effet, chez le sujet, une meilleure 
représentation des buts langagiers, une activité plus complexe de reconstitution des 
contextes construits et un meilleur contrôle global de l'activité langagière» (p. 276). 
2.4 Croyances des parents au regard de l'écrit 
Selon plusieurs chercheurs, les croyances constituent les meilleurs indicateurs 
des décisions que prennent des individus et, de ce fait, influencent leurs pratiques 
(pour une synthèse, voir Brodeur, Deaudelin, Bournot-Trites, Siegel et Dubé, 2003). 
Une croyance, selon Rokeach (1986, dans Brodeur, Deaudelin, Bournot-Trites, Siegel 
et Dubé, 2003), se définit ainsi: « toute proposition simple, consciente ou 
inconsciente, pouvant être précédée par la phrase "Je crois que ... " ». Ces croyances, 
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organisées avec les attitudes et valeurs, forment un système cognitif intégré et 
fonctionnel. Plus une croyance est centrale, plus elle résiste au changement. 
Les enseignantes, tout comme les parents, ont des croyances. Les croyances 
dérivées d'autorité et qui ne relèvent pas d'une expérience directe avec l'objet de 
croyance peuvent être probablement changées facilement, par un message persuasif 
venant d'une source fiable. Des croyances non primitives, qui s'élaborent au contact 
de différentes personnes ou sources de références (par exemple la famille ou les 
collègues) sont importantes et généralement résistantes au changement. Comme elles 
varient d'une personne à l'autre, elles peuvent susciter la controverse. 
Samson, Giasson et Saint-Laurent (2000) révèlent que les parents d'enfants en 
1 rc année ont, pour la très grande majorité, appris à lire à l'aide d'une méthode 
traditionnelle synthétique. Les parents éprouvent souvent des difficultés à accepter 
que leur enfant apprenne à lire d'une façon différente de la leur. Des entrevues 
récentes réalisées auprès de parents (Dressman, McCarty et Benson, 1998, dans 
Samson, Giasson et Saint-Laurent, 2000) montrent que certains d'entre eux croient 
important que les enfants apprennent d'abord les règles et conventions du langage 
écrit, qu'ils se conforment à celles-ci avant de devenir un lecteur autonome. La 
méthode traditionnelle axée sur le décodage est selon eux la seule méthode valable 
pour enseigner la lecture à son enfant. 
Selon Brodeur, Deaudelin, Boumot-Trites, Siegel et Dubé (2003, p. 188), « la 
théorie des croyances rappelle l'importance des messages émanant d'autorités en 
matière d'éducation pour la modification des croyances des enseignants ». Nous 
posons donc comme fondement à cette recherche que des messages émanant de 
l'enseignante (capsules), qui sait vulgariser et adapter le message en fonction de sa 
clientèle, pourraient aussi modifier certaines croyances des parents. 
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3. L'ENFANT APPRENTI SCRIPTEUR ET LECTEUR 
Dans la présente section, nous tenterons de décrire comment se développe la 
compréhension de l'écrit chez le jeune enfant qui arrive à l'école. Pour les besoins de 
ce travail, la période précédant la fréquentation de la maternelle a été volontairement 
retranchée afin de mettre l'accent sur ce qui se passe chez l'enfant de cinq ou six ans 
qui débute sa vie d'élève. Notre attention se portera d'abord sur le passage de l'oral à 
l'écrit, afin d'en dégager les similitudes et les différences (continuité vs 
discontinuité). Puis nous examinerons le fonctionnement du français écrit: les 
principes de l'écriture et sa nature plurielle. Nous terminerons cette section en faisant 
un survol des dimensions phonogrammique et morphogrammique du français, en 
présentant les diverses préoccupations du scripteur débutant et en explicitant les 
orthographes approchées. 
3.1 Le passage de l'oral à l'écrit 
Selon Morin (2002), même si l'entrée dans l'écrit se fonde sur la maîtrise 
initiale de la langue orale, une rupture importante est constatée lors de ce passage, 
provoquée par les caractéristiques différenciant le système permettant l'écriture de la 
langue et celui permettant à la langue d'être parlée. 
L'enfant qui arrive à l'école possède une maîtrise fonctionnelle de 
la langue, c'est-à-dire qu'il se sert de la langue dans des situations 
réelles de communication, pour essentiellement satisfaire à ses 
besoins. [ ... ] En effet, l'enfant qui entre à l'école primaire est 
généralement un jeune interlocuteur compétent dans les diverses 
situations familières qui ont jusqu'à lors jalonné sa vie. (Morin, 
2002, p. 8) 
Or la seule connaissance de la langue orale ne se transpose pas directement 
dans une compétence relative à l'écriture et l'enfant doit plutôt apprendre à maîtriser 
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les caractéristiques qui appartiennent au système graphique. Comme le soulignent 
Gombert et Fayol (1995), 
l'apprentissage de la lecture ne peut s'opérer de façon naturelle 
sans aucun effort de l'apprenant.[ ... ] Contrairement au langage 
oral qui s'est installé sans que l'enfant ait conscience de sa 
structure formelle, ni sans doute qu'il ait conscience de 
l'installation de nouvelles connaissances, il en va tout autrement 
en ce qui concerne le langage écrit. (p. 369) 
L'enfant peut ressentir une autre rupture concernant cette fois l'aspect 
fonctionnel de la langue telle qu'il l'utilise à l'oral. En effet, tandis qu'à l'oral le 
recours à la langue sert prioritairement à satisfaire ses besoins et, le plus souvent, 
accompagne l'action, à l'école, la langue est utilisée comme substitut à l'action. À 
l'école, l'effet facilitant créé par la familiarité de son milieu de vie antérieur (la 
famille et/ou le milieu de garde) disparaît et il est exigé de l'enfant qu'il utilise une 
langue orale plus explicite, souvent plus soutenue, et davantage proche de la langue 
écrite. Le niveau de langue familier et abrégé ne lui suffit plus pour fonctionner et se 
faire comprendre dans son nouveau milieu. 
Rappelons aussi la décontextualisation du discours écrit (c.f. 2.3.2), qui repose 
sur la distanciation- ou, pour reprendre le terme de Piaget, la capacité de décentration 
(Piaget, 1936, dans Morin, 2002), et qui nécessite des capacités d'anticipation et de 
planification exigeant un coup cognitif élevé (Fayol, 1997, dans Morin, 2002). 
Une autre modification importante intervient en ce qui a trait aux règles 
relatives à la production de l'écrit qui débute à l'école, comparativement à celles 
jusqu'alors respectées pour parler. L'enfant n'est toutefois pas dépourvu, car comme 
le décrit Morin (2002) 
Les connaissances acquises lors de l'apprentissage de la langue 
maternelle demeurent des prérequis essentiels pour l'entrée dans le 
monde de l'écrit. Il appartient à l'élève qui entre à l'école d'établir 
des correspondances permettant de passer de l'une à l'autre de ces 
modalités et d'en comprendre le principe alphabétique [ ... ] (ce qui 
signifie que dans ce type de langue, les sons sont représentés par 
des lettres), [ ... ] qui dirige ces correspondances, mais il appartient 
à l'école de faire en sorte d'aider l'élève à réussir cet 
apprentissage. (p. 13) 
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L'enfant qui fait progressivement l'apprentissage du système permettant 
l'écriture de sa langue par l'intermédiaire d'activités de lecture et d'écriture doit se 
familiariser avec deux modes de gestion cognitive correspondant aux activités de 
production, d'une part, et de compréhension, d'autre part. Dans les deux cas, des 
travaux ont montré que ces modes de gestion nécessitent le recours à des traitements 
qui demandent une plus grande charge cognitive que ceux sollicités par ces mêmes 
activités à l'oral (Fayol, 1997; Graham et Harris, 2000; Mc Cutchen, 2000, dans 
Morin, 2002). En effet, le recours à la modalité écrite sollicite des ressources 
attentionnelles supplémentaires, et 
s'il faut quelques mois pour qu'un élève de 6-7 ans puisse 
apprendre à lire et à ajuster les marques morphologiques dans la 
lecture de phrases et textes qui lui sont soumis, il faut en moyenne 
cinq fois plus de temps pour qu'il les prenne en compte dans ses 
productions écrites, dictées ou spontanées. (David, 2003, p. 140) 
Chauveau (1997) a quant à lui bien illustré la complexité des spécificités de « la 
chose écrite» que doit s'approprier l'enfant apprenti lecteur et scripteur. L'écrit, nous 
l'avons vu, c'est bien plus que des lettres, l'alphabet ou un code graphophonétique. 
En plus du code alphabétique, il yale message confié à l'écrit par une personne 
(émetteur) et destiné à une autre personne (récepteur ou lecteur), mais on y retrouve 
aussi les codes de la langue à lire et de la mise en textes. C'est tout ça qu'approche 
l'enfant! Nous examinerons ici de façon synthétique les trois premiers domaines 
suivants, à savoir la représentation écrite, l'espace écrit et les énoncés écrits, que doit 
s'approprier le jeune enfant qui fait son entrée dans l'écrit, tandis que nous 
approfondirons les codes de l'écrit un peu plus loin. 
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3.1.1 La représentation écrite 
Chauveau (1997) précise qu'une fonne graphique (lettres, mots) ne se traite pas 
comme les autres représentations graphiques. Il faut tenir compte de l'orientation, des 
allographes, de la séquentialité et de maints petits détails (présence ou absence de 
boucles) qui différencient les lettres entre elles, tels le 0 et le a. 
L'enfant apprenti-lecteur doit saisir qu'il existe deux mondes: celui du figuratif 
(dessins et fonnes géométriques) et celui de l'écrit (linguistique), ce dernier 
comportant un code à apprendre et des conventions antinaturelles (ex.: ils sont mais 
ils étaient, et non ils « sontaient »). 
L'enfant doit aussi saisir que la fonne écrite du mot n'est pas sa représentation, 
ni même la représentation du concept du mot (l'unité lexicale ou sémantique), mais 
bien la transcription sonore du mot. L'enfant n'ayant pas encore compris cet aspect 
produira des écrits dits sémiographiques, où la trace sera en lien avec le signifiant 
(par exemple, beaucoup de lettres pour écrire le mot train). 
3.1.2 Traiter l'espace écrit 
Bien que la chaîne orale se déroule dans un canal à une dimension (le temps), le 
récit écrit, lui, est réparti dans un espace à plusieurs dimensions (la page, la feuille, le 
livre). « L'organisation de l'espace graphique varie selon les systèmes d'écriture [ ... ] 
et le support» (Chauveau, 1997, p. 87). L'enfant a donc à construire sa 
compréhension de cette réalité liée à l'écrit. 
Contrairement à la réalité image (représentation directe), l'enfant est face à un 
énoncé écrit (une phrase, un texte) qui se déroule de gauche à droite et qui se 
compose d'une succession de mots ou de groupes de mots (linéaire et séquentiel). 
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3.1.3 Double abstraction du langage écrit (les énoncés écrits) 
Vygotsky ([1931]1978; [1934]1985, dans Chauveau, 1997) résume les 
différences entre un énoncé oral et un énoncé écrit, illustrant bien que les différences 
que l'enfant côtoie ne sont pas seulement techniques ou matérielles 
(sonores/graphiques). Il parle de « double abstraction du langage écrit» (1997, p. 92), 
référant à celle de l'absence de l'aspect sonore du langage écrit et à celle de l'absence 
de l'interlocuteur. 
D'une part, le langage écrit est un langage sans l'intonation, un « langage dans 
la pensée» (1997, p. 92). L'enfant qui apprend à lire et à écrire se cogne à un 
« langage abstrait» (1997, p.92) II doit traiter des formes écrites qui sont une 
représentation de la parole, il est confronté à un « symbolisme de second degré» 
(1997, p. 93). 
D'autre part, l'enfant est confronté à un discours ou à un message verbal sans 
interlocuteur physique. L'émetteur ou le destinataire de la production écrite est 
absent. Ziarko, Gagnon, Mélançon et Morin (2000) éclairent notre compréhension en 
expliquant que les indices extralinguistiques présents dans la situation orale (signes 
paraverbaux comme les postures, les mimiques, les gestes, l'intonation, etc.) 
échangés par les interlocuteurs en contact, sont très réduits, voire inexistants dans la 
situation de lecture. 
Alors que de la situation orale courante découle à tout instant la motivation ou 
la mobilisation, à l'écrit, l'enfant doit créer lui-même sa propre situation de 
communication et sa propre motivation. 
En bref, tel que déjà mentionné, le traitement d'un énoncé écrit eXIge de 
l'enfant deux sortes d'abstraction, que Vigotsky compare à « l'algèbre du langage» 
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(1985, dans Chauveau, 1997, p.93), ce qUi est exigeant pour le nouvel élève et 
contraste avec la simplicité de ce qu'il avait expérimenté à l'oral depuis sa naissance. 
3.2 L'enfant à la fin de la maternelle 
Aubry, Giasson et Saint-Laurent (2000) rappellent qu'avant son entrée en 1 rc 
année, l'enfant a habituellement découvert les fonctions de la lecture, il a établi le lien 
entre l'oral et l'écrit, il maîtrise, du moins en partie, l'orientation de la lecture 
(gauche à droite) et il connaît certains concepts liés à l'écrit. Une majorité évidente 
d'enfants de cinq et six ans, à la fin de la maternelle, ont construit que l'écrit véhicule 
des éléments de la chaîne sonore. Par exemple, Morin et Montésinos-Gelet (2005) ont 
mesuré que 89 % des enfants de maternelle rencontrés lors de leur étude témoignaient 
d'une capacité à extraire au moins un phonème dans les mots. 
Mélançon et Ziarko (2000) ont observé que, pour qu'un enfant se fasse 
comprendre et qu'il comprenne les autres à l'oral, les habiletés métaphonologiques 
sont peu nécessaires, ce qui explique les faibles performances obtenues chez les 
enfants de maternelle impliqués dans leur étude. Ces enfants, dont plusieurs ont saisi 
le principe alphabétique de la langue (où chaque phonème est transcrit par une 
graphie) ont toutefois, selon Saada-Robert (2000) « une progression considérable à 
effectuer [ ... ] vers l'orthographe conventionnelle des mots. » (p. 57) 
3.3 Le français: un plurisystème 
Selon la typologie élaborée par DeFrancis CI 989, dans Morin, 2002), le français 
est un système d'écriture alphabétique qui revêt un caractère mixte, dû à l'existence 
d'éléments graphiques qui sont soit des phonogrammes (des signes arbitraires « vides 
de sens», comme le e dans incendie), soit des morphogrammes (des éléments 
graphiques porteurs de sens, tels les marques de féminin ou de pluriel 
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(morphogrammes grammaticaux) ou les marques d'appartenance à une famille de 
mots (morphogrammes lexicaux) ou logogrammes (aussi appelés figures de mots) 
dont la principale fonction est de distinguer les homophones (chair, chère, cher, 
chaire, etc.). 
Le français est donc un plurisystème comportant trois types d'unités 
distinctives et/ou significatives de l'écrit, appelés graphèmes: les phonogrammes, qui 
relèvent du principe phonographique; les morphogrammes et les logogrammes, 
lesquels relèvent plutôt du principe sémiographique (Catach, 1995). Selon Catach 
(1995), on observe que statistiquement, 80 % à 85 % des signes graphiques du 
français ont pour fonction de traduire les phonèmes de la langue, tandis que de 3 à 
6 % des autres unités graphiques sont des morphogrammes et une même proportion 
de ces unités, des logogrammes. Les fondations de notre écriture sont donc avant tout 
phonogrammiques. 
Dans le système écrit du français, d'autres éléments graphiques sont également 
à prendre en compte, il s'agit des signes diacritiques et des idéogrammes. Les signes 
diacritiques réfèrent aux différents accents (aigu, grave, circonflexe) et à la cédille et 
servent à modifier la valeur phonogrammique des caractères qui l'accompagnent (a 
versus à, e versus, é, ê, è, etc.) Notons que l'utilisation de signes diacritiques en 
français n'est pas sans complexifier l'apprentissage de l'écrit, étant donné que le 
recours à ce type de signes nécessite des représentations conformes au système 
(Blanche-Benveniste et Chervel, 1978, dans Morin, 2002). D'autre part, les 
idéogrammes appartiennent à la dimension extra-alphabétique et n'ont qu'une valeur 
graphique ne modifiant pas la chaîne sonore (Jaffré, 1988, dans Morin, 2002). Ils 
englobent l'apostrophe, le tréma, certains accents et le trait d'union. Selon Catach 
(1995), les lettres majuscules et les signes de ponctuation peuvent aussi être 
considérés comme idéogrammes dans le système graphique de la langue française. 
Graphemes 
(signes ecrits) 
phonogrammes-' ---.~ dimension phonogrammique/ principe 
phonographique 
mmphogrnmm" I",~", "'-
dimensIOn morphogrammiquel principe sémiographique 
morphogrammes grammatIcaux 1 
logogramme dimension logogrammlquel principe semiographique 
Figure 3 Le français: un plurisystème 
3.3.1 Dimension phonogrammique 
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On peut comparer les écritures relevant du principe alphabétique entre elles 
selon l'inventaire des phonèmes et phonogrammes, c'est-à-dire les signes écrits qui 
transcrivent les phonèmes (Jaffré et Fayol, 1997, dans Morin, 2002). Plus le nombre 
de phonèmes se rapproche du nombre de phonogrammes, plus l'orthographe est dite 
de surface ou transparente; plus on s'en éloigne, plus l'orthographe est dite profonde 
ou opaque. En comparaison avec d'autres langues comme le finnois ou l'italien, 
l'orthographe du français est relativement opaque: le français compte 36 phonèmes, 
tandis le que le nombre de phonogrammes s'élève à environ 136 (Catach, 1995, Jaffré 
et Fayol, 1997, dans Morin, 2002). Jaffré (2003) a écrit qu'une écriture idéale serait 
biunivoque: même nombre d'unités de base, à l'oral, comme à l'écrit. C'est loin de la 
réalité du français. 
Compte tenu de la complexité caractérisant la dimension phonogrammique du 
français, il semble que l'enfant ait d'abord recours à des graphèmes simples pour 
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représenter les sons qu'il isole dans la chaîne sonore, pour, ensuite, prendre 
conscience de la présence de digrammes et de trigrammes (Blanche-Benveniste et 
Chervel, 1978, dans Morin, 2002). Ainsi, le fait que les graphèmes utilisés puissent 
être parfois formés de deux lettres (an, en, au, ch, ph, gn) ou trois lettres (eau, il!) 
augmente la complexité de l'apprentissage à effectuer par l'apprenti-scripteur. 
Jaffré (2003) mentionne qu'on doit admettre qu'une écriture à polyvalence 
graphique élevée comme c'est le cas pour le français (par exemple, le phonème [s] 
peut se traduire par les graphèmes s, c ou t ... ) pose dans tous les cas d'énonnes 
problèmes d'apprentissage. Catach (1988, dans Morin, 2002) va dans le même sens et 
mentionne qu'une unité graphique peut, selon le cas, être identifiée comme un 
phonogramme (par exemple, le [s] dans le mot sabot), tandis qu'il est un 
morphogramme dans « de beaux papiIIon~ ». 
D'autres difficultés s'ajoutent encore en français. Par exemple, certains 
caractères ne se prononcent pas dans certains mots, tandis qu'ils se prononcent dans 
d'autres (par exemple la suite de lettres ent est différemment audible dans les mots 
tente et aiment). On observe également qu'un graphème peut correspondre à deux 
phonèmes (par exemple, le graphème ch dans orchidée et dans chaleur). 
3.3.2 Dimension morphogrammique 
En français, les morphogrammes sont des unités graphémiques qui véhiculent 
des informations morphologiques de nature grammaticale (genre, nombre pour les 
noms, modes, temps, personne, nombre pour les verbes), ou encore de nature lexicale 
(radical, préfixe, suffixe, dérivation). En français, le marquage morphologique est 
aussi l'occasion d'un déséquilibre existant entre les formes orale et écrite. Ces signes 
porteurs d'informations morphologiques sont en général plus nombreux à l'écrit qu'à 
l'oral, ce qui pose problème à l'apprenti-scripteur, compte tenu notamment de la forte 
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homophonie (par exemple: vm, vam, vingt) et des verbes avec une terminaison 
sonore en é (Brissaud, 2000; Jaffré, 1991, dans Morin, 2002). 
Brissaud (2000, dans Morin, 2002) considère même que la maîtrise de la 
morphologie orale et de la morphologie écrite correspondent à deux contextes 
d'acquisition distincts et que le niveau d'abstraction à partir duquel se fait le 
traitement de la morphologie silencieuse est tel que ce traitement implique 
nécessairement un apprentissage progressif, utilisant abondamment la réflexion. 
3.4 Préoccupations diverses 
Des recherches récentes (David, 2003; Montésinos-Gelet, 2004 et 2001; 
Montésinos-Gelet et Besse, 2003; Morin, 2002) ont démontré combien l'enfant qui 
entre en contact avec l'écrit est actif dans la construction de son rapport à cet objet. 
Nous expliciterons ici comment s'articulent les représentations des jeunes scripteurs 
débutants. 
3.4.1 Questions essentielles du scripteur-lecteur débutant 
Un enfant, bien avant que ne lui soit proposé un enseignement systématique, se 
positionne vis-à-vis de l'écrit. La qualité de ce rapport est primordiale. Tous, la 
famille, l'école, les garderies, etc. ont une influence sur la qualité de la relation que le 
jeune enfant va développer face à l'écrit. Selon Chauve au (1997), l'enfant qui 
s'approprie l'écrit peut se poser trois questions: À quoi sert l'écrit? Comment 
fonctionne l'écrit? Comment faire pour me servir de l'écrit? 
La première question, À quoi sert l'écrit?, réfère aux fonctions de l'écrit, à son 
utilité, son sens, sa pertinence. Rappelons les fonctions de l'écrit, selon Girard (1989, 
p. 17): a) plaisir, b) communication, c) information, d) réglementation, e) découverte 
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et f) expression. Selon Halliday (1973, dans Girard, 1989, p. 15), elles sont au 
nombre de sept: a) instrumentale, b) régulatrice (ou régulatoire), c) interactionnelle, 
d) personnelle, e) heuristique, f) imaginative et g) représentationnelle (ou 
i nformati ve). 
Toutefois, il nous apparaît important d'ajouter à cette liste la fonction 
autonomie, et ce, de façon indépendante. Pour justifier ce choix, nous citons la 
réponse d'un enfant rencontré lors des épreuves de littératie émergente: «Je veux 
apprendre à lire et à écrire, comme ça, je serai plus autonome pour écrire ma lettre au 
père Noël ». 
Purcell-Gates et Dahl (1991, dans Giasson, 1995) ont montré que la conception 
que les enfants se font de la lecture à la maternelle était un des meilleurs indices de la 
réussite en lecture à la fin de la première année. Chauveau et Rogovas-Chauveau, 
(1993, dans Giasson 1995) concluent que la majorité des enfants qui n'avaient pas 
une conception claire des fonctions de l'écrit ont éprouvé des difficultés dans leur 
apprentissage de la lecture. 
On peut qualifier cette question (À quoi sert l'écrit?) de préoccupation 
motivationnelle car l'enfant cherche à savoir à quoi cela lui servirait, à lui, de savoir 
lire et écrire. Il se demande pourquoi s'y investir, pourquoi y mettre de l'énergie. Il 
cherche les raisons de se rendre maître de l'écrit, consciemment ou non. Elle revêt un 
aspect sociolinguistique. 
Comment fonctionne l'écrit? est une question liée aux aspects linguistique et 
métalinguistique. Les orthographes approchées, dont nous parlerons plus loin, se 
situent ici. L'enfant cherche ici à construire ses connaissances sur la langue, par 
exemple, il cherche à comprendre les lois qui régissent l'utilisation du 
morphogramme « s» comme marque du pluriel. Montésinos-Gelet (2004) identifie 
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quatre types de préoccupations psycholinguistiques pouvant décrire le jeune scripteur 
occupé à écrire. Nous y reviendrons à la section 3.4.2. 
Selon Mélançon et Ziarko (2000), les habiletés métalinguistiques peuvent être 
définies plus ou moins comme « des habiletés qui reposent sur la capacité de réfléchir 
consciemment sur la langue orale, d'en identifier les composantes et de pouvoir les 
manipuler de façon contrôlée» (p. 40). Elles identifient quatre types d'habiletés 
métalinguistiques: habiletés métasyntaxiques (portant sur la structure morphologique 
et syntaxique des énoncés), habiletés métasémantiques (portant sur la signification 
des mots et des énoncés), habiletés métapragmatiques (portant sur les buts et les 
fonctions de la langue) et habiletés métaphonologiques (portant sur la structure 
sonore des mots). 
3.4.1.1 Conscience phonologique 
Plusieurs travaux se sont penchés sur cet aspect métalinguistique de la langue, 
particulièrement au niveau de la conscience phonologique ou métaphonologie. 
Selon Snider (1995), la conscience phonologique peut être définie comme « la 
conscience que les mots sont composés de phonèmes ou de sons» (p. 443). Elle 
permet de reconnaître et d'identifier un son parmi les autres sons dans un mot. Sulzby 
et Teale (1991, dans Giasson et Saint-Laurent, 1998, p. 166) définissent la conscience 
phonologique (ou métaphonologie) comme « cette habileté consciente à segmenter 
les mots oraux en phonèmes et à manipuler les phonèmes». Giasson (1997, dans 
M.E.Q., 2003, p. 21) la définit ainsi: « l'habileté consciente à manipuler oralement les 
différentes composantes des mots (rimes, syllabes, phonèmes). » Elle est nécessaire 
pour lire et épeler parce que le français est une langue alphabétique. Dans une langue 
alphabétique, les symboles visuels n'ont aucun sens en soi, contrairement aux langues 
logographiques, comme le chinois par exemple, dans laquelle les symboles portent 
) 
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eux-mêmes un sens. Certains apprentis lecteurs considéreraient les mots du français 
seulement d'une manière logographique et ne découvriraient pas par eux-mêmes le 
principe alphabétique. 
La conscIence phonologique fait partie d'une hiérarchie d'habiletés 
métalinguistiques qui se développent graduellement. Les enfants deviennent 
conscients d'unités plus larges (mots et syllabes) avant de devenir conscients d'unités 
plus petites (phonèmes). 
Snider (1995) rapporte qu'un auteur a identifié cinq niveaux de conscience 
phonologique, alors que d'autres divisent la conscience phonologique en tâches 
d'analyse phonémique et tâches de synthèse phonémique, la tâche d'analyse 
phonémique consistant à segmenter les phonèmes dans un mot (ex.: [ch] et [a] dans 
« chat ») tandis que la tâche de synthèse phonémique consiste à fusionner les 
phonèmes, c'est-à-dire dire le mot après l'avoir entendu dans sa forme segmentée. 
Les cinq niveaux de conscience phonologique sont: a) la conscience des sons de 
la parole (ex.: habileté à scander les rimes dans les comptines), b) l'habileté à 
comparer et à contraster les sons en regroupant des mots qui ont des sons semblables 
au début, au milieu et à la fin du mot, c) l'habileté à fusionner et à segmenter les mots 
en syllabes, d) l'habileté à segmenter les phonèmes (isoler les sons dans une syllabe) 
et e) l'habileté à manipuler les phonèmes en omettant des phonèmes pour créer de 
nouveaux mots. 
Le rendement à ces deux types de tâches (segmentation et fusion) est en forte 
corrélation avec l'acquisition de l'habileté à lire, bien que la segmentation soit une 
activité linguistique plus complexe. 
Brodeur, Deaudelin, Boumot-Trites et Siegel (2003, p. 172) font, quant à eux, 
état de sept principaux types d'habiletés: a) identification, b) catégorisation, 
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c) dénombrement, d) segmentation, e) fusion, f) suppression et g) substitution. 
Chacun de ces types d'habiletés peut être relié aux syllabes, à l'attaque et à la rime ou 
aux phonèmes. Les habiletés reliées aux syllabes seraient d'un degré moindre que 
celles reliées aux phonèmes. 
Toutefois, Burns (1991) et Sindirian (1992) cités par Giasson et Saint-Laurent 
(1998) rappellent que la conscience phonologique constitue une habileté nécessaire 
mais non suffisante pour l'utilisation du principe alphabétique, alors qu'on pourrait 
être porté à penser que la conscience phonologique est la voie d'accès à la lecture. 
3.4.1.2 Connaissance des lettres 
Plus spécifiquement, la connaissance des lettres a été abondamment abordée. 
Depuis plusieurs années et aujourd'hui encore, la connaissance des lettres a été 
identifiée comme un prédicteur solide de succès en lecture (Bond et Dystra, 1967, 
McBridge-Chang, 1999, dans Brodeur, Oeaudelin, Bournot-Trites et Siegel, 2003). 
La connaissance des lettres semble faciliter le développement d'habiletés 
métaphonologiques (Barron, Golden, Seldon, Tait, Marmurek et Haines, 1992; 
Brodeur, 1994; Johnton, Anderson et Holligan, 1996, dans Brodeur, Deaudelin, 
Bournot-Trites, Siegel et Dubé, 2003). Dans une recherche auprès d'élèves à risque 
anglophones, Lesaux (200 1, dans Brodeur, Oeaudelin, Bournot-Trites et Siegel, 
2003) observe que l'identification des lettres minuscules à la maternelle est l'un des 
prédicteurs de la performance en lecture en deuxième année. Giasson et Saint-Laurent 
(2003, dans M.E.L.S., 2005) ont pu observer que le développement d'une bonne 
conscience phonologique et la connaissance de la plupart des lettres de l'alphabet 
constituaient deux des quatre facteurs de protection contre l'échec en lecture 
concernant l'élève, au début de la scolarisation. 
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Il faut se rappeler que les activités de connaissance des lettres doivent s'inscrire 
dans des activités signifiantes de la lecture et de l'écriture qui aident les enfants à 
développer les concepts à propos de l'écrit. Car comme le mentionne Lacombe 
(1988) 
[ ... ] le fait de nommer des lettres, des chiffres et des mots sans 
relation avec le langage écrit peut être perçu par certains enfants 
comme une tâche sans relation avec la lecture. Les enfants peuvent 
apprendre à chanter l'alphabet, lire et écrire des chiffres, écrire des 
lettres et les dire par leur nom sans jamais se rendre compte du lien 
de cette activité avec lire des livres, écrire des lettres à des amis ou 
écrire son nom sur un dessin. (p. 13) 
L'ensemble de ces résultats de recherche confirme l'importance d'accorder une 
attention particulière à l'apprentissage des lettres et au développement d'habiletés 
métaphonologiques à la maternelle. Ils montrent l'importance de ces deux clés du 
code pour l'apprentissage de la lecture, et ce avant la 1 rc année (Giasson et Saint-
Laurent, 2003, dans M.E.L.S., 2005). 
Revenons maintenant à la 3c question, «Comment faire pour me servir de 
l'écrit?» que se pose l'enfant scripteur. L'enfant cherche à développer ses stratégies 
et processus pour s'approprier l'écrit. Il développe ses trois voies: phonogrammique, 
lexicale et analogique. Cette question touche l'appropriation de l'écrit et revêt un 
aspect psycholinguistique. 
Le tableau 2 présente la synthèse des préoccupations du scripteur débutant. 
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Tableau 2 
Synthèse des préoccupations du scripteur débutant 
Questions de À quoi sert l'écrit? Comment Comment faire pour 
Chauveau fonctionne l'écrit? me servir de l'écrit? 
Types de Motivationnelles Linguistiques et Métacognitives 
préoccupations métalinguistiques (stratégiques) 
Fonctions de l'écrit Fonctionnement de Appropriation de 
(utilité, sens, l'écrit l'écrit 
pertinence) 
Aspect Sociolinguistique Linguistique Psycholinguistique 
adaptation libre de Chauveau, 1997 
3.4.2 Une variété de préoccupations 
Un moyen efficace de quantifier et de comparer des productions qui permet 
d'accéder aux représentations du jeune scripteur est de s'attarder à ses 
préoccupations. Celles-ci sont en fait les réflexions qui l'habitent au sujet du 
«comment fonctionne l'écrit ». L'aspect motivationnel (à quoi sert l'écrit), quant à 
lui, est plus qualitatif, et sera compilé autrement, ce que nous préciserons dans le 
chapitre de la méthodologie. 
Afin de bien comprendre les choix méthodologiques posés plus loin, nous nous 
attarderons ici à ce que quelques auteurs ont récemment documenté au sujet des 
préoccupations. Pour ce faire, allons étudier plus loin le concept d'orthographes 
approchées, car pour avoir accès aux préoccupations linguistiques et 
métalinguistiques du jeune de cinq et six ans, il faut qu'il soit invité à mobiliser ses 
préoccupations dans une tâche concrète d'écriture. 
Il est maintenant bien établi que les jeunes scripteurs témoignent de procédures 
différentes pour écrire et que celles-ci ne sont pas successives mais cooccurrentes 
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(Besse, 1990; Montésinos-Gelet, 1999, dans Morin, 2004), alors que le scripteur 
expert, lui, gère quatre types de préoccupations pendant qu'il écrit. Le petit de cinq et 
six ans peut, lui, ne pas avoir encore développé de préoccupations phonographiques, 
ou encore, plus fréquemment, peu ou pas développé de préoccupations 
orthographiques, ou alors ces deux derniers types de préoccupations se présentent de 
façon non conventionnelle. Or il vaut la peine de s'attarder à ces traces non 
conventionnelles, car elles sont souvent issues d'une réflexion très élaborée. 
Autrement dit, plus d'un type de préoccupations peut exister au même moment chez 
l'enfant en processus d'écriture. Définissons et illustrons d'abord ces quatre types de 
préoccupations. 
3.4.2.1 Préoccupations visuographiques 
Il s'agit de l'un des premiers aspects de l'écrit que le jeune enfant considère 
(Montésinos-Gelet, 2004). L'enfant doit premièrement en venir à distinguer les deux 
mondes de la représentation graphique (le figuratif et le linguistique). La 
connaissance des allographes, l'organisation spatiale, l'orientation du français écrit, 
sont des exemples d'aspects visuographiques dont l'enfant doit progressivement tenir 
compte dans ses productions écrites. Un scripteur visuographique cherche à imiter les 
écritures des adultes qui l'entourent, en adoptant un geste similaire ou des caractères 
(lettres, pseudo-lettres ou chiffres) qui indiquent qu'il a saisi la distinction entre 
l'écriture et le dessin (Morin, 2004). La figure qui suit présente un exemple de 
scripteur visuographique. 
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Figure 4 Exemple de production d'un scripteur visuographique 
3.4.2.2 Préoccupations sémiographiques et lexicales 
Rapidement, l'enfant se rend compte que l'écrit sert à véhiculer du sens. Il le 
manifeste en choisissant de produire des traces différentes pour marquer des mots 
différents, et ce même si son répertoire de lettres connues est limité, qu'il puise 
souvent dans le répertoire de lettres de son prénom pour écrire et qu'il le fait souvent 
avec un prototype. 
Il arrive aussi qu'un enfant cherche à faire porter à sa trace des caractéristiques 
de ce qu'il veut écrire en adoptant ainsi une logique propre à la représentation 
figurative. Par exemple, il va produire de grosses lettres pour écrire le mot éléphant, 
ou de nombreuses lettres pour écrire le mot train, «parce qu'un train, c'est long! ». 
De cette façon, il souhaite être en mesure d'interpréter sa production en la relisant par 
la suite. 
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L'enfant scripteur sémiographique est davantage soucieux d'associer un sens à 
ses écritures qu'à leur faire correspondre une valeur sonore (2004) . 
. 
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Figure 5 Exemple de production d'un scripteur sémiographique 
L'enfant cherchera aussi à mémoriser certains mots familiers. Grâce à la prise 
d'indices partiels tels la lettre initiale, le nombre de lettres, la silhouette du mot avec 
ses hampes et ses jambages (les queues dirigées vers le haut ou vers le bas, situées à 
la droite ou à la gauche de certaines lettres), il réussira, dans un contexte prévisible, à 
identifier ou à produire certains mots. Par contre, cette stratégie montre rapidement 
ses limites pour reconnaître les mots hors-contexte et encore plus pour les écrire. Les 
préoccupations lexicales sont à la source de la constitution du lexique orthographique 





Figure 6 Exemple de production d'un scripteur démontrant des préoccupations 
lexicales 
Les préoccupations sémiographiques et lexicales sont regroupées ensemble car 
toutes deux font appel à un passage direct du signifié (sens) au signifiant (trace) sans 
l'intervention de la correspondance graphème-phonème. Dans le cas de productions 
lexicales (ou lexicales partielles), l'enfant utilise une stratégie conventionnelle, tandis 
que, dans les cas de productions sémiographiques, l'enfant utilise une stratégie non 
conventionnelle. 
3.4.2.3 Préoccupations phonographiques 
L'orthographe française repose en grande partie sur le lien qui unit l'oral à 
l'écrit. C'est souvent à la maternelle que l'enfant réalise l'existence de ce lien. Des 
résultats de recherche ont récemment démontré qu'au début de la maternelle, environ 
la moitié des élèves font ponctuellement des liens entre l'oral et l'écrit, alors qu'à la 





(Montésinos-Gelet et Morin, 2004). Tout au long de cette année charnière, l'enfant 
commence à comprendre de quelle manière l'oral et l'écrit sont liés. L'enfant devient 
progressivement plus conscient des sons de la langue et développe son habileté à 
discriminer les phonèmes. On remarque entre autres des écritures syllabiques qui 
indiquent que l'apprenti-scripteur associe un graphème pour chaque segment 
syllabique compris dans un mot (mkrn pour macaroni, par exemple). On note aussi la 
présence de procédure épellative qui est caractérisée par le recours au nom des lettres 
pour écrire des parties de mot (ex.: s pour marquer le début du mot escargot) (Jaffré, 
1992; Montésinos-Gelet, 1999; Morin, 2004). La conscience phonologique est au 
cœur même de la préoccupation phonographique. En encourageant l'enfant à écrire 
avec ses idées, il en vient à éprouver le besoin de mémoriser des correspondances 
phonèmes-graphèmes. Bien souvent, ces mémorisations s'appuient sur des analogies 
avec des mots lexicalisés par l'enfant. L'enfant peut écrire de façon alphabétique (ex.: 
éléfan) sans toutefois écrire de façon orthographique. D'autres aspects sont 
progressivement construits par l'enfant, nommées les sept prmclpes 
psycholinguistiques (Montésinos-Gelet, 1999, dans Montésinos-Gelet, 200 l, p. 35): 
1. Extraction: entendre les phonèmes et les traduire par des signes écrits de façon 
conventionnelle ou non. On peut calculer le niveau d'extraction phonogrammique 
de l'enfant en mettant en relation le nombre de phonèmes extraits par l'enfant et 
le nombre de phonèmes présents dans les items proposés (Montésinos-Gelet et 
Besse, 2003). Notons que les jeunes scripteurs francophones, selon Morin et 
Montésinos-Gelet (2005), démontrent principalement un traitement vocalique, dû 
aux caractéristiques structurales de la langue française; 
2. Combinatoire: combiner des phonèmes pour construire des syllabes; 
3. Séquentialité: écrire les lettres dans l'ordre de façon identique à celui des sons à 
l'oral; 
4. Exhaustivité: nécessité de considérer l'intégralité des phonèmes du mot pour que 




5. Exclusivité: nécessité de ne pas introduire de lettres qui n'ont pas de fonctions ou 
de ne pas répéter plusieurs fois la transcription d'un phonème; 
6. Conventionalité: nécessité d'utiliser des lettres et non des pseudo-lettres, pseudo-
signes ou chiffres pour écrire, et la nécessité de faire porter le phonème par le bon 
graphème correspondant; 
7. Traitement de la quantité de graphies: nécessité de traiter le nombre de lettres de 
l'écrit en fonction de la durée à l'oral, et non en fonction d'un prototype ou de la 
longueur de la ligne qui est disponible . 
• 
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Figure 7 Exemples de productions de scripteurs démontrant des préoccupations 
phonographiques 
3.4.2.4 Préoccupations orthographiques 
L'enfant prend graduellement conscience qu'une norme et des règles régissent 
l'application du français écrit. Il prend conscience que certains phonèmes peuvent 
être transcrits par plusieurs phonogrammes différents (ex.: au, eau pour [0]). Il 
considère petit à petit les lettres muettes (mutogrammes), les marques grammaticales 
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de genre, de nombre et de conjugaison (morphogrammes grammaticaux) ou 
d'appartenance à des familles de mots (morphogrammes lexicaux). Un enfant peut 
manifester des préoccupations orthographiques sans écrire de manière orthographique 
(ex. des lous), ou encore écrire de manière orthographique sans avoir de 
préoccupations orthographiques (mot mémorisé lexicalement ou traité avec la voie 
phonologique, par exemple le mot ami). 
Malgré le lien explicité plus haut qui permet de regrouper les préoccupations 
lexicales et sémiographiques ensemble, il est aussi possible de regrouper les 
préoccupations lexicales avec les préoccupations orthographiques, étant donné la 
conventionnalité de la stratégie utilisée et le haut niveau de traitement que démontre 
l'enfant qui lexicalise partiellement ou totalement. Il est de même pour l'enfant qui 









3.5 Orthographes approchées 
Même si au départ les représentations de l'écrit du jeune ne sont pas 
nécessairement congruentes avec la conventionalité du système (Montésinos-Gelet et 
Morin, 2001), l'enfant se rapproche peu à peu de cette norme. L'enfant est actif dans 
son rapport à l'écrit, et comme nous l'avons illustré, il est possible de s'intéresser à 
ses productions et commentaires métagraphiques. 
Les premiers chercheurs qui s'y sont intéressés sont Read (1986) et Chomsky 
(1971) auprès d'anglophones et Ferreiro (en langue espagnole) (1988, traduction 
française). Puis les équipes de Jaffré, Fijalkow et Besse s'y sont intéressées en 
français, récemment. Au départ, le terme pour parler de ces écritures provisoires de 
l'enfant était « orthographes inventées », en lien avec les recherches dans le domaine 
de « l'invented spelling ». Besse (2000) a récemment préféré l'expression 
« orthographes approchées ». Comme le précisent Montésinos-Gelet et Morin (2001), 
cette expression permet de rendre compte de manière plus précise ce que fait l'enfant, 
c'est-à-dire s'approcher de la norme orthographique. Cette nouvelle expression fait 
donc référence au cheminement progressif de l'enfant dans l'adoption d'une 
orthographe de plus en plus normée. 
En plus de s'intéresser aux productions écrites, l'examen des verbalisations, 
qualifiées par Jaffré (1995, dans Morin, 2004) de commentaires métagraphiques 
contribue à témoigner de la complexité de l'apprentissage d'un code écrit (David et 
Jaffré, 1997; De Gaulmyn et Luis, 1997; Sabey, 1999; Weiner, 1994 dans Morin, 
2004). Jaffré (1995, dans Morin, 2004) définit ainsi les commentaires métagraphiques 
l'ensemble des activités mentales destinées à comprendre et à 
expliciter la raison d'être des traces graphiques, qu'elles 
correspondent à des segments phoniques, morphologiques ou 
lexicaux, pour s'en tenir aux activités centrées sur les mots écrits. 
(p. 150) 
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David (2001, dans Morin, 2004) souligne combien la révision de production, 
par sa prise de distance, donne accès à des connaissances rarement accessibles lors de 
la production, particulièrement chez l'apprenti-scripteur qui déploie une charge 
cognitive importante pour tout coordonner (calligraphie, activation des connaissances 
grapho-phonétiques, mise en page, etc.). Ainsi, Morin (2004) suggère que les 
scripteurs qui n'ont pas atteint un niveau élevé de développement orthographique et 
qui maîtrisent difficilement les aspects phonologiques de l'écriture (c'est le cas d'un 
grand nombre d'enfants de maternelle) utilisent le langage verbal pour assister la 
tâche d'écriture, «le discours jouant ici un rôle de médiateur entre la tâche et les 
connaissances de l'enfant, destiné à réguler l'activité d'écriture. » (p. 164-165) 
Un des postulats important du concept d'orthographes approchées est que les 
« erreurs» sont considérées « comme un témoignage de l'état des connaissances des 
enfants sur le langage écrit, plutôt que d'être perçues comme la manifestation de 
conduites totalement aléatoires.» (Morin et Montésinos-Gelet, 2004, p. 63) La 
pratique des orthographes approchées conduit les enfants à vivre des conflits cognitifs 
dont la résolution contribue à la modification des conceptualisations (Montésinos-
Gelet, 2002). 
Développer sa compétence à souligner ce qui est construit chez l'élève a des 
répercussions positives tant chez l'adulte que chez l'enfant. À travers les hypothèses 
qu'il construit sur la langue, l'enfant s'approche graduellement de la maîtrise de la 
langue écrite, avec confiance. 
Une recherche (Torgeson et Davies, 1996, dans Whitehurst et Lonigan, 2002) a 
démontré qu'un prétest mesurant l'habileté d'enfants de maternelle à s'engager dans 
des écrits en utilisant les orthographes approchées est le plus fort et plus constant 
prédicteur de progrès dans un curriculum d'entraînement phonologique. 
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L'étude conduite par Morin et Montésinos-Gelet (2004), dans laquelle on 
compare les effets de types de pratique d'enseignement à la maternelle (pratiques 
novatrices d'éveil à l'écrit, incluant les orthographes approchées vs les pratiques 
traditionnelles d'éveil à l'écrit) a démontré que « les pratiques d'enseignement 
influencent à la fois les procédures [analogique, phonologique et lexicale] mobilisées 
par les élèves et leur capacité à les verbaliser. » (p. 320). Or il apparaît, toujours selon 
cette étude, que les pratiques du groupe contrôle (pratique de littératie où les 
pratiques d'écriture étaient nettement moins privilégiées) « ont conduit les enfants [en 
fin d'année] à considérer que seule cette procédure [phonologique] correspond aux 
attentes scolaires» (2004, p. 320). Les enfants du groupe expérimental (mettant en 
pratique un programme d'éveil à l'écrit centré sur des pratiques variées d'écriture 
appelées orthographes approchées) ont démontré, quant à eux, une capacité à 
diversifier les procédures et à les commenter. 
D'autres conclusions ont été tirées de cette même étude (2004). On y apprend 
qu'en fin de maternelle, aucun enfant du groupe expérimental ne faisait pas le lien 
entre l'oral et l'écrit. 19 % des enfants étaient classés scripteurs phonographiques 1 
(1 à 9 extractions) (les extractions étalées sur moins de un tiers des mots). 35 % 
étaient classés des scripteurs phonographiques du groupe 2 (10 à 18 extractions), 
28 % scripteurs phonographiques du groupe 3 (19 à 27 extractions) et 18 % 
démontraient des préoccupations orthographiques. Dans le groupe contrôle, 10 % des 
enfants ne faisaient pas le lien entre l'oral et l'écrit, 47 % étaient classés scripteurs 
phonographiques du groupe 1; 33 % du groupe 2; 5 % du groupe 3 et 5 % des enfants 
démontraient des préoccupations orthographiques. Cette recherche a aussi démontré 
qu'en fin de maternelle, 33,3 % des enfants du groupe témoin produisaient une 
écriture dite alphabétique, contre 64,3 % dans le groupe expérimental et que 0 % des 
enfants du groupe témoin produisaient une écriture dite lexicale, contre 19 % dans le 
groupe expérimental. Tout aussi intéressant, notons que 45 % des enfants, à la fin de 
la maternelle, dans le groupe expérimental, avaient intégré des digrammes dans leurs 
productions (faisant donc preuve de leur compétence à utiliser la combinatoire) 
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contre 7 % dans le groupe contrôle. Finalement, lors de l'épreuve de littératie 
émergente, les écarts inter-individuels étaient moins marqués que dans les classes 
contrôles: l'utilisation des orthographes approchées comme type de pratique 
novatrice semble atténuer les différences inter-individuelles. 
Clarke (1988, dans Whitehurst et Lonigan, 2002, p. 18) a quant à lui trouvé que 
les enfants de 1 rc année qui étaient encouragés à écrire avec leurs idées (orthographes 
approchées) des mots dont ils ne connaissaient pas l'orthographe correcte ont 
démontré plus de progrès en épellation et en décodage que les enfants qui n'avaient 
pas utilisé les orthographes approchées. 
Ce sont les arguments apportés par Giasson et Saint-Laurent (1998) qui nous 
ont amenés à privilégier, pour notre étude, l'épreuve d'écriture provisoire de mots 
(orthographes approchées), car, selon ces chercheuses, l'épreuve d'écriture provisoire 
de mots 
comprend à la fois un aspect de conscience phonologique puisque 
l'enfant doit analyser les mots à l'oral avant de les écrire et 
également un aspect de connaissances des relations oral-écrit 
puisque l'enfant doit associer une lettre au son entendu dans le 
mot. Les épreuves de conscience phonologiques et d'écritures de 
mots sont donc complémentaires. [ ... ] Ce type d'activité (écriture 
provisoire de mots) est susceptible de développer à la fois la 
conscience phonologique et la découverte de la nature 
alphabétique de la langue écrite. (p. 181-182) 
La recherche menée par Giasson et Saint-Laurent (1998) a permis de démontrer 
que des ateliers de conscience phonologiques en classe n'ont pas amené de meilleurs 
résultats en conscience phonologique que le programme d'émergence; par contre, le 
programme lui-même I6, avec ou sans ateliers, a contribué au développement de cette 
habileté. 
16 Ce programme est réparti en huit modules dont l'essentiel touche à différents aspects de l'écrit 
développés par un enseignement informel. 
75 
Ainsi les résultats de leur recherche suggèrent que le programme en classe a été 
suffisant pour développer la conscience phonologique chez les enfants, mais que 
l'ajout d'ateliers (de conscience phonologique) n'a pas permis d'en accélérer le 
développement. 
4. PROGRAMMES EXISTANTS 
Bien que tous les programmes existants n'aient pu être étudiés dans le cadre de 
cet essai, nous en présenterons trois portant sur l'émergence de l'écrit et deux portant 
sur d'autres volets du développement. Deux utilisent la formule des rencontres 
expérientielles, deux la formule des capsules. 
4.1 Programmes en émergence de l'écrit (avec ou sans capsules) 
Les programmes sur lesquels nous avons porté un bref regard sont LÉA et On 
découvre l'écrit, je t'aide pour la vie!, destinés au primaire, de même que 
Toup'tilitou, destiné principalement aux éducatrices des CPE. 
4.1.1 A li préscolaire (0-5 ans) 
Allons tout d'abord voir quelles sont les assises en émergence de l'écrit au 
niveau des CPE. Rappelons que la majorité des enfants de notre milieu fréquente 
régulièrement, entre 0 et 5 ans, un CPE, un CPE en milieu familial, ou encore une 
garderie privée. Il est important de connaître leur programme à ce sujet. 
Grâce à une entrevue réalisée à l'automne 2004 avec Mme Guylaine Couture, 
enseignante et conseillère pédagogique au CPE Île-aux-trésors, nous avons pu 
constater qu'aucun programme formel ne guide les éducatrices des CPE et garderies 
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en milieu familial quant au contenu et au type de stimulation donnés en émergence de 
l'écrit chez les 0-5 ans. Un peu de formation est donnée par les conseillères 
pédagogiques, mais aucune structure comparable à celle du préscolaire ne permet la 
formation continue, l'enrichissement et la mise à jour des connaissances des 
éducatrices. Récemment toutefois, le programme Toup'tilitou, conçu par 
Communication-Jeunesse en vertu de la Politique de la lecture du gouvernement du 
Québec, Le temps de lire, un art de vivre, a été mis sur pied et offre: 
1. Une session de formation qui s'adresse au personnel des CPE, aux responsables 
d'un service de garde ainsi qu'à tous ceux et celles qui s'intéressent au sujet; 
2. Une sélection de livres québécois et étrangers, considérés comme des 
incontournables de la littérature jeunesse; 
3. Des fiches d'activités: une collection de trucs et d'idées pratiques pour animer la 
lecture avec les tout-petits, ainsi que des fiches d'activités d'animation. 
Le manque de guide, cette absence d'écrit officiel sur la question de 
l'émergence de l'écrit est certes déplorable et entraîne une variété de pratiques en 
émergence de l'écrit allant de l'écriture dans des trottoirs chez de très jeunes enfants à 
des activités signifiantes. Il y a donc lieu de se questionner sur la qualité de la 
philosophie véhiculée au sujet de l'émergence de l'écrit pendant cette période. Ce 
constat renforce notre conviction de pallier cette situation en informant les parents 
afin que ceux-ci soutiennent adéquatement leur enfant à ce sujet, et ce, avant l'entrée 
formelle dans l'écrit, car comme le mentionne Chagnon (2004, p. 14): « Dans le 
contexte du nouveau curriculum en éducation, un mandat d'accompagnement auprès 
du parent comme personne-ressource est souhaité pour leur apporter un soutien 
pédagogique. » 
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4.1.2 Au primaire (LÉA et on découvre l'écrit, je t'aide pour la vie!) 
Les programmes suivants, s'adressant aux parents, ont été réalisés dans le 
domaine de l'écrit, au primaire, et optaient pour la formule des rencontres. 
4.1.2.1 LÉA 
LÉA (Saint-Laurent, Giasson et Drolet, 2001) est un programme comprenant un 
livre et cinq vidéocassettes qui a été développé pour prévenir l'échec scolaire. Il 
s'adresse aux intervenants du milieu scolaire qui veulent encourager les parents à 
fournir un soutien de qualité à leur enfant. Les auteures y traitent de littératie 
familiale, soit « sensibiliser quotidiennement l'enfant à l'univers des lettres et des 
mots» (p. IX). Ce programme va dans le sens de ce que cherche à développer notre 
recherche, toutefois, il s'adresse à des parents d'enfants qui entrent en 1 rc année. 
LÉA propose huit ateliers avec ou sans la participation des enfants, en plus 
d'une visite à la bibliothèque. La littérature de jeunesse occupe une place importante 
dans ces ateliers. Des vidéocassettes (5) peuvent aussi bien servir pendant les ateliers 
qu'aux parents ne pouvant assister aux rencontres ou qui ont manqué un atelier. Des 
fiches synthèses et des suggestions d'activités à vivre à la maison y sont incluses. 
4.1.2.2 On découvre l'écrit, je t'aide pour la vie! 
Ce programme, qui a fait l'objet d'une expérimentation en 1997-1998, avait 
pour but d'aider les parents à développer leur sentiment de compétence éducative 
ainsi que le niveau d'éveil à l'écrit des enfants. Ce programme comporte 21 situations 
d'apprentissage à faire vivre à des parents peu alphabétisés. Les situations portent sur 
les sept composantes liées à l'émergence de l'écrit (Lavoie et Lévesque, 200 1, p. 38): 
a) les fonctions de l'écrit, b) la lecture d'histoires, c) les relations entre l'oral et 
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l'écrit, d) les concepts reliés à l'écrit, e) l'aspect sonore de la langue, t) l'orientation 
de l'écrit et g) le processus d'écriture. 
Les rencontres avec les groupes de parents avaient lieu une fois par semaine et 
duraient entre 1 h 30 et 2 h 00, de la mi-octobre 1999 à mai 2000. 
Les résultats de comparaison entre le post-test et le prétest auprès de tous les 
enfants et parents des groupes expérimentaux et témoins ont permis de connaître 
l'impact du programme. Les résultats ont révélé que ce programme a eu des effets 
positifs. Voici lesquels: 
1. Les parents du groupe expérimental ont davantage amélioré leurs connaissances 
que les parents du groupe témoin; 
2. Les parents du groupe expérimental ont mis en application à la maison leurs 
connaissances relatives aux diverses composantes de l'émergence de l'écrit; 
3. Le niveau d'éveil à l'écrit des enfants du groupe expérimental a augmenté; 
4. Bien que le programme s'adressât aux parents, sa finalité était de « contribuer à 
l'émergence de l'écrit chez les enfants d'âge préscolaire» et a semblé accessible 
(Couture et al., 1998, p. 20, dans Lavoie et Lévesque, 2001). 
4.1.2.3 Autre programme 
Une autre étude, citée par Saracho (1997, dans Saada-Robert, 2000), rapporte 
que des familles dites « à risque» (ayant une expérience rare de lecture partagée et 
des expériences de littératie portant surtout sur des activités d'entraînement 
décontextualisées) ont été invitées à suivre un programme de soutien éducatif 
consistant à participer à un certain nombre d'ateliers avec des enseignants et des 
éducateurs. Les parents ont ainsi pu se familiariser avec diverses activités liées à 




seulement leur représentation en lecture/écriture a changé, mais aussi leur rôle dans 
l'accompagnement de leur enfant. 
Bien sûr, ces projets dont les résultats sont positifs ont été réalisés avec la 
formule des rencontres régulières et fréquentes entre parents (et parents-enfants) et 
formateurs. Pour notre recherche, nous choisissons de ne pas utiliser la formule des 
rencontres, hormis celles déjà prévues au calendrier régulier de la classe. Il semble 
toutefois réaliste de penser que, tout comme pour le projet « On découvre l'écrit, je 
t'aide pour la vie », des progrès chez l'enfant seront notés à la suite des interventions 
posées auprès de ses parents et que, comme l'a constaté Saracho (1997, dans Saada-
Robert, 2000), les représentations et leur rôle dans l'accompagnement de leur enfant 
auront changé. 
4.2 Programmes portant sur les autres volets du développement (avec 
capsules) 
L'importance de la famille dans le cheminement scolaire de l'enfant et en 
particulier en émergence de l'écrit, n'est plus à démontrer. Un partenariat école-
famille est essentiel, comme en font foi les écrits ci-dessus. Nous allons maintenant 
porter notre attention sur des programmes existants afin de connaître les résultats de 
ces expérimentations et de justifier la pertinence de l'emploi de capsules. 
Notons au passage que la revue Préscolaire, revue trimestrielle publiée par 
l'association d'éducation préscolaire du Québec (AÉPQ), a choisi d'utiliser la 
formule des capsules afin de permettre l'envoi aux parents, par l'intennédiaire de 
l'enseignante, d'informations pertinentes au sujet du développement de l'enfant. 
Cette page-conseil est reproductible et disponible à la fin de la revue . 
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4.2.1 Au préscolaire (Fluppy) 
Au niveau de la promotion des comportements sociaux, le programme Fluppy, 
mis sur pied par Capuano (1994), compte lui aussi parmi ses moyens d'action l'envoi 
de capsules aux parents. Ces capsules reprennent le contenu des ateliers vus en classe 
afin de favoriser le transfert et l 'intégration 17. Dans son concept d'origine, une 
quinzaine d'ateliers permettant l'identification de quatre émotions de base (peur-
tristesse-colère et joie) ainsi que l'apprentissage de quatre règles aidant à vivre en 
harmonie au sein d'un groupe étaient présentés aux enfants répartis en deux groupes 
de dix (chacun étant animé par l'enseignante ou un professionnel). Un petit chien 
sympathique, Fluppy, et ses amis marionnettes, visaient à motiver les enfants à 
participer aux échanges. Toujours dans sa formule d'origine, des tests de dépistage 
permettaient l'identification d'enfants à risque au niveau comportemental. Ces 
enfants et leurs familles pouvaient se prévaloir d'un suivi à la maison offert par un 
professionnel de l'école qui animait les ateliers Fluppy. 
4.2.2 Au préscolaire et primaire (Estime de soi) 
Intuitivement, l'idée des capsules d'information nous semblait intéressante afin 
de rejoindre les familles et de mieux les aider à soutenir leur enfant de maternelle. 
Aussi avons-nous voulu vérifier que le choix de ce moyen était fondé, c'est-à-dire 
qu'il pouvait s'avérer efficace. 
Nous avons donc consulté les statistiques compilées par le CLSC la Presqu'île 
de notre région. En effet, le CLSC a récemment évalué les retombées du projet de son 
comité Estime de soi, projet dans lequel neuf capsules d'information au sujet de 
l'estime de soi ont été envoyées aux parents d'élèves de la majorité des écoles 
primaires de notre commission scolaire. 
17 Les résultats de l'évaluation du programme Fluppy ne sont pas encore disponibles. 
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Les résultats présentés dans le tableau 3 démontrent que ce moyen (les capsules 
d'information) de rejoindre les familles est à considérer. 
Tableau 3 
Résultats partiels - évaluation du projet du Comité Estime de soi 
du CLSC La Presqu'île 
OUI non parfois 
De façon générale, lisez-vous 76% 12 % 12 % 
nos lettres? 
Les lettres vous ont-elles 32 % 9% 59% 
aidées à améliorer votre 
relation avec vos enfants? 
CLSC La Presqu'île, 1998. 
Nous croyons qu'un plus fort impact est à prévoir dans le cadre de notre 
recherche puisque les capsules seront rédigées par l'enseignante des enfants du 
groupe expérimental, ce qui signifie qu'un lien école-famille aura été développé 
depuis la rentrée et incitera fort probablement à la lecture du courrier et à 
l'application des suggestions par les parents. 
5. HYPOTHÈSES DE RECHERCHE 
L'envoi à la maIson de capsules d'information en émergence de l'écrit 
permettra donc, nous le souhaitons, cet arrimage entre les pratiques de l'école (en 
lecture et en écriture, entre autres) et celles de la maison, permettant un transfert des 
acquis en littératie. L'envoi de capsules, nous le croyons, permettra 
1. D'enrichir l'environnement de littératie à la maison; 
2. De hausser ou d'ajuster les attentes vis-à-vis l'enfant; 
3. D'améliorer l'enseignement donné par le parent; 
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4. Aux parents de développer une conception positive de l'éducation (du moins en 
émergence de l'écrit). 
Comme le soulignent Spodek et Saracho (1994, dans Saracho, 1999), la 
formule des capsules, un moyen pourtant simple, peut donner des résultats 
intéressants. 
Teachers can help families to read to their children by sending 
home a page with simple instructions or commit a parent meeting. 
Such opportunities can teach family members the literacy ski Ils 
that children gain when an adult reads to them. 18 (p. 35) 
6. PERTINENCE DE LA RECHERCHE 
Plusieurs recherches (pour une synthèse, voir Barré-De Miniac, Brissaud et 
Rispail, 2004) ont montré en particulier l'intérêt d'une meilleure articulation entre 
différents milieux dans lesquels l'enfant est mis en contact avec l'écrit. Afin de créer 
un pont nécessaire reliant la famille et l'école- ici, la matemelle- dans la poursuite des 
apprentissages des enfants et afin de faciliter le passage du préscolaire au primaire au 
niveau de l'écrit, cette recherche trouve sa justification éducative et sociale. 
Tardif (1992, dans Brodeur, Deaudelin, Boumot-Trites, Siegel et Dubé, 2003, 
p. 172) a mentionné que « des liens circulaires ont été identifiés entre le milieu 
socioculturel, les difficultés en lecture, l'échec scolaire, la pauvreté et l'exclusion 
sociale» Or, selon Brodeur et al., (2003) cette relation entre le milieu socioculturel et 
les difficultés d'apprentissage « [ ... ]ne devrait toutefois pas occulter le fait que 
d'autres enfants, de milieux plus favorisés, -la réalité du milieu de la présente 
recherche- peuvent également éprouver des difficultés à apprendre à lire» (p. 172). 
18 Les enseignants peuvent aider les familles à lire à leurs enfants en faisant parvenir à la maison des 
instructions simples ou encore peuvent organiser une rencontre de parents. Ces occasions peuvent 
enseigner aux membres de la famille les habiletés liées à la littératie dont les enfants profitent quand 
un adulte leur fait la lecture. 
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En effet, ces auteures (2003) soutiennent que, dans une perspective de respect de la 
personne et de justice sociale, l'une des missions prioritaires de l'école consiste à 
procurer à chacun, le plus tôt possible, le soutien dont il a besoin pour réussir son 
apprentissage de la lecture. Un tel soutien, mentionnent ces chercheuses, s'inscrit 
dans le cadre de la Politique de l'adaptation scolaire qui considère la prévention 
comme la première voie d'action à privilégier pour obtenir des résultats durables 
(Gouvernement du Québec, 1999, dans Brodeur el al., 2003). 
TROISIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE 
Le chapitre précédent nous a permis d'explorer les concepts-clés en lien avec la 
question de recherche. Nous avons pu constater combien ce projet s'inscrit dans les 
visées de la Réforme, soit une collaboration accrue entre l'école et la famille. Par 
l'envoi à la maison de capsules en émergence de l'écrit, une perche sera tendue aux 
parents afin qu'ils se sentent interpellés et outillés par l'école à soutenir leur enfant. 
Ce chapitre explicitera, dans un premier temps, l'orientation méthodologique de 
la recherche. Afin de répondre à la question décrite dans la problématique, une 
recherche de développement d'objet nous est apparue comme le type de recherche 
approprié à mettre sur pieds. Par une approche à la fois qualitative et quantitative que 
nous expliquerons plus loin, une production de capsules en émergence de l'écrit a été 
réalisée. Ces capsules ont été envoyées à la maison: nous en étudierons les 
répercussions sur les parents et les enfants. Cette recherche nous a également amenés 
à définir quel serait le contenu pertinent de chacune des capsules, compte tenu des 
besoins exprimés par les parents, des résultats des enfants aux prétests, des résultats 
de recherches scientifiques menées sur le sujet et des constats faits par la chercheuse 
dans sa pratique. 
Ensuite, les étapes de la recherche seront décrites. Nous identifierons la 
clientèle choisie pour recevoir les capsules et celle de la classe témoin, nous 
expliquerons les moyens utilisés pour faire la collecte de données, nous ferons part de 
notre choix d'instrumentation et de sa validation, puis nous présenterons le calendrier 
de chacune des phases de la recherche. 
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1. L'ORIENTATION PROFESSIONNELLE 
Notre recherche, d'enjeu pragmatique, en est une de développement d'objet 
pour laquelle les deux approches, qualitative et quantitative, seront utilisées. 
1.1 L'approche qualitative et l'approche quantitative 
L'approche qualitative, elle, est cette manière d'aborder l'étude qui met l'accent 
sur la compréhension, et qui est d'abord intéressée « par le sens et l'observation d'un 
phénomène social en milieu naturel» (Van Maanen, 1983a: p. 9 dans Deslauriers, 
1991, p. 6). La recherche qualitative s'intéresse à des échantillons plus restreints, ce 
qui sera le cas de notre recherche limitée à un groupe expérimental et à un sous-
groupe témoin. L'approche quantitative est définie par Deslauriers (1991, p.19) 
comme étant « celle qui cherche à mesurer les phénomènes sociaux: elle donne une 
expression chiffrée aux données et les analyse à l'aide de méthodes statistiques ». À 
ce sujet, les propos de Van der Maren (1987b, dans Deslauriers, 1991) sont 
intéressants: 
certains avancent que le terme (qualitatif) est inadéquat parce que 
toute recherche est qualitative; il n'y aurait donc pas de domaine 
spécifique au qualitatif ou au quantitatif et se pose seulement la 
question de la méthodologie générale de recherche. (p. 19) 
Ainsi, notre recherche conjugue la présence de données qualitatives et 
quantitatives. En ce sens, l'analyse des performances des enfants aux épreuves 
initiales (prétests) et les résultats des questionnaires aux parents, qui constituent des 
données quantitatives, ont permis de concevoir des capsules répondant aux besoins 
réels de notre clientèle. Quant à lui, le journal de bord, sous forme de tableau, 
combine la présentation de données quantitatives et d'autres plutôt qualitatives (par 
exemple, les observations de l'enseignante). Enfin, les performances des enfants aux 
post-tests et les résultats du questionnaire aux parents soumis en juin ont fourni de 
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nouvelles données quantitatives qui, associées à l'analyse qualitative des d'entrevues 
semi-directives filmées, permettront de discuter de l'efficacité de ce moyen et de 
décrire les changements de représentations des enfants et les changements de 
représentations et de pratiques des parents. Nous reprenons ici les mots de 
Deslauriers (1991, p. 20 et 21) qui illustrent bien la réalité propre à la recherche que 
nous menons: « la recherche qualitative n'est pas plus allergique au nombre que la 
recherche quantitative n'échappe à l'impondérable qualitatif». 
1.2 Recherche de développement d'objet 
La recherche de développement d'objet se définit, selon Legendre (1993, dans 
Loiselle 200 1, p. 80) comme une «recherche visant, par l'utilisation de 
connaissances scientifiques et de données de recherche, à produire des objets ou des 
procédés nouveaux ». À ce sujet, la figure 9 présente les étapes de ce type de 
recherche, telles que présentées par Van der Maren (1999). 
1. ANALYSE DE LA DEMANDE 
(analyse de besoIns, du marché) 
2. CAHIER DES CHARGES 
(contrat de production) 
Figure 9 Le développement d'objet pédagogique 
Van der Maren, J.-M. (1999). La recherche appliquée en pédagogie. Bruxelles: De 
Boeck., p. 107. 
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Dans cette optique, nous avons travaillé à préparer des capsules portant sur le 
sujet de l'émergence de l'écrit et destinées à des parents d'enfants fréquentant la 
maternelle. 
Nous trouvons ici important de nuancer la démarche de développement et la 
démarche de recherche développement. Selon Richey et Nelson (1996, dans Loiselle 
2001), la démarche de développement d'objet « consiste à réaliser un produit, tandis 
que la démarche de recherche développement vise à faire l'analyse d'une expérience 
de développement de produit afin de tirer de cette analyse de nouvelles 
connaissances» (p. 89). Notre recherche s'inscrit donc dans une démarche de 
recherche développement, puisque toutes les étapes, de l'analyse des besoins aux 
essais réels, ont été réalisées, y compris l'évaluation des résultats. 
Toutefois, comme le précise bien Loiselle (2001), la démarche de Van der 
Maren apparaît exigeante. Elle comprend de nombreuses étapes dont certaines 
pourraient à elles seules constituer une recherche complète. Cependant, la chercheuse 
est ici très motivée à toucher à toutes les étapes: afin d'assurer la faisabilité d'un tel 
projet dans le cadre d'un essai de maîtrise, les étapes trois et quatre de conception et 
préparation ont néanmoins été abrégées en ce sens que tous les programmes de type 
collaboration école-famille en émergence de l'écrit n'ont pas pu être étudiés avant la 
conception des capsules et que les améliorations aux capsules ne seront suggérées 
qu'après l'évaluation, et suite aux envois. La formule et les contenus choisis pour les 
capsules ont été pré-définis J9 avant l'envoi des dix capsules et les améliorations 
feront partie de recommandations à la suite de l'évaluation. Voici ce que dit Loiselle 
(2001) à ce sujet: 
Afin de réduire ces débordements de temps, ils suggèrent aux 
chercheurs de développer un produit s'appuyant sur des bases 
solides sans chercher à présenter un produit totalement peaufiné 
19 Le cadre pré-défini est toutefois souple et les évaluations à la suite de l'envoi des capsules ont 
contribué à la conception de ces dernières. 
avant d'en faire une première expérimentation qui pourra 
l'améliorer. Les raffinements à apporter au produit pourront l'être 
ultérieurement. (p. 93) 
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À l'instar de Loiselle (2001), nous sommes conscients des défis inhérents à la 
recherche développement. Plus précisément, ce type de recherche implique la 
création de l'objet de recherche en plus de mettre en place les mécanismes 
nécessaires pour en faire une étude approfondie. Alors que le chercheur est 
généralement le concepteur, il doit également poser un regard critique sur son propre 
produit. 
Le type d'enjeu qUI préside la recherche de développement est l'enjeu 
pragmatique. 
C'est l'enjeu de la résolution de problèmes de fonctionnement du 
système, des acteurs ou des moyens. Quels que soient les 
fondements théoriques de ces solutions, il s'agit de résoudre les 
problèmes de la pratique; d'où le terme « pragmatique». À la 
différence des recherches avec enjeux politiques, les recherches 
aux enjeux pragmatiques ne se posent pas la question du 
« pourquoi» mais du « comment». (Van der Maren, 1999, p. 26) 
Comment aider efficacement les parents à soutenir leurs enfants en émergence 
de l'écrit? Notre recherche souhaite justement encourager la pratique de l'émergence 
de l'écrit auprès des cinq et six ans, dans les familles. Pour ce faire, nous avons 
privilégié l'envoi de capsules aux parents, capsules que nous avons conçues. 
1.3 Conception des capsules 
Notre recherche, portant sur la conception de capsules en émergence de l'écrit, 
est donc une recherche développement d'objet. Des capsules ont été conçues tenant 
compte à la fois des besoins recensés auprès des parents et des enfants, des données 
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de la recherche actuelle en éducation dans ce domaine et de l'expérience de terrain de 
la chercheuse. 
Pourtant, la production de matériel pédagogique a longtemps été exclue de la 
recherche en éducation. Paillé (2004) assure qu'il y a une manière scientifique de 
produire du matériel pédagogique avec des retombées profitables pour la 
communauté de chercheurs. Il explique que l'élément le plus important à considérer, 
du côté de l'approche scientifique, est le cadre conceptuel qui sert à l'élaboration du 
produit. Du côté de l'apport pour la communauté de chercheurs, il faut réfléchir à 
l'activité même de production de matériel. Par conséquent, pour notre recherche, 
nous avons pris bien soin de lier le choix du contenu des capsules à son cadre 
théorique, et de garder des traces du cheminement réflexif qui nous a menés à la 
conception de chacune des capsules. Les évaluations faites par les parents, à la fin de 
chacune des capsules, ont servi elles aussi à alimenter ou à orienter la conception de 
la capsule suivante. 
Notons que les capsules, au nombre de dix et distribuées pendant cinq mois, ont 
été conçues en respectant des données riches concernant le parent-lecteur, tirées du 
document «Attirer, intéresser, retenir: l'art de préparer des documents qui 
correspondent à notre clientèle ». Le choix de la durée de l'intervention repose sur les 
propos de Darling et Westberg (2004): «Interventions four months or shorter were 
more effectives than interventions longer than five months. »20 (p. 775) 
1.3.1 Concepts théoriques en lien avec les capsules conçues 
Dans les prochains paragraphes, nous allons mettre en lien les concepts 
théoriques dont nous avons tenu compte lors de la conception de capsules. Les 
arguments que nous présenterons sont de trois ordres. D'abord, les concepts 
20 Les interventions de quatre mois et moins étaient plus efficaces que les interventions plus longues 
que cinq mois. 
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théoriques qui abordent l'implication des parents et celle de l'enseignante. Ensuite, 
les arguments qui justifient que les capsules soient envoyées à la maison, cette 
dernière étant le berceau de la littératie familiale. Finalement, nous présenterons les 
concepts qui nous ont permis de concevoir des capsules visant à outiller les parents à 
propos de l'appropriation de l'écrit réalisée par leur enfant. 
1.3.1.1 1mplication parentale et implication de l'enseignante 
Premièrement, notons le lien qui unit l'attitude et le climat que cherche à établir 
la chercheuse avec les parents de ses élèves et le projet de les soutenir en émergence 
de l'écrit par l'envoi de capsules à la maison. Les capsules ont été bâties afin 
d'interpeller le parent. En effet, comme de nombreux chercheurs l'ont indiqué, une 
démarche qui fait appel à l'engagement des parents est favorable à l'enfant (pour une 
synthèse, voir Deslandes et Bertrand, 2003). Les capsules ont été conçues afin de 
viser le développement de l'influence partagée (Epstein, 1987, 1990, 1992, dans 
Deslandes et Royer, 1994), qui est le modèle de relation école-famille ayant pour but 
d'aider l'élève dans ses apprentissages et dans sa réussite scolaire par un partage de 
responsabilités communes entre l'enseignant (J'école) et la famille. Ainsi, comme 
nous l'avons vu dans le chapitre précédent, la présence soutenue des parents dans le 
cheminement scolaire augmente leurs chances de réussite. L'enseignant peut être 
ainsi vu comme un agent catalyseur qui fait la médiation entre l'école et la maison. 
La complémentarité des actions entre l'école et la maison permet le développement 
d'une interrelation sécurisante pour l'enfant (Roux, 2004, dans Marchand, 2004). 
L'envoi de capsules à la maIson permet au parent qui le souhaite de se 
modéliser à l'école, afin que l'école puisse constituer une expérience positive pour 
son enfant (Stewart, 1992). De plus, l'envoi de capsules à la maison peut être rattaché 
au concept de zone proximale de développement décrit par Vygotsky (1978, dans 
Aubry, Giasson et Saint-Laurent, 2000). En effet, on peut supposer que l'envoi de 
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capsules destinées aux parents et à leurs enfants permettra de les accompagner vers 
leur niveau potentiel de développement, avec le soutien par le parent pour son enfant, 
d'une part, et par l'enseignante pour le parent, d'autre part. 
1.3.1.2 Envoi de capsules à ·Ia maison, berceau de la littératie 
L'envoi de capsules à la maison est un moyen qui rejoint trois des six types de 
participation selon Epstein (1987, 1996, dans Larivée, 2004): aider les parents dans 
l'exercice de leur rôle parental et comprendre les familles, communiquer avec les 
familles et impliquer celles-ci face aux apprentissages des enfants. Les capsules 
permettront d'augmenter les échanges en renseignant le parent sur les pratiques 
éducatives en cours en classe au sujet de l'émergence de l'écrit. Or les contacts et les 
échanges facilitent le développement du lien de confiance et favorisent une transition 
de qualité de la vie familiale à l'éducation préscolaire (Des landes el al., 2004). En 
prenant pour atout l'implication de différents membres de la famille dans la 
réalisation des activités qui font partie des capsules, nous croyons à un effet positif 
sur les plus jeunes (future clientèle), sur l'enfant de cinq et six ans et sur ses frères et 
sœurs les plus vieux aussi (fierté) (Mayfield, 1999; Volk, 1998, dans Espinosa et 
Snow, 2000). La conception de capsules vise en plus à développer des habiletés 
parentales allant dans le sens du style démocratique (Macoby et Martin, 1983, dans 
Samson, Giasson et Saint-Laurent, 2000), en permettant que se vive la relation 
parent-enfant autour d'une activité commune. Comme l'ont démontré les résultats du 
CLSC avec le programme Estime de soi, la formule d'envoi à la maison de capsules a 
fait ses preuves. Nous nous appuyons sur ces résultats pour choisir le même moyen 
en croyant à son potentiel d'impact positif. 
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1.3.1.3 Outiller le parent au sujet de la démarche d'appropriation de l'écrit réalisée 
par son enfant 
La conception et l'envoi à la maison de dix capsules en émergence de l'écrit 
rencontrent les trois facteurs de protection contre l'échec en lecture concernant les 
parents et ce moyen peut donc être considéré comme une mesure de prévention 
s'inscrivant dans le sens de la philosophie actuelle préconisée par les chercheurs et le 
M.E.Q. (1999). Elles s'inscrivent en effet dans le cadre de la Politique de 
l'adaptation scolaire (1999), qui considère que l'une des missions prioritaires de 
l'école consiste à donner à chacun, le plus tôt possible, le soutien dont il a besoin 
pour réussir son apprentissage de la lecture: prévenir est le mot d'ordre. Elles 
touchent aussi l'un des cinq prédicteurs du développement de la littératie de l'enfant, 
soit l'enseignement donné par le parent, qui constitue une variable sur laquelle nous 
pouvons agir (Stoep, 2002). Les capsules ont été bâties de façon à viser le 
développement du style interactif d'intervention en lecture, et le développement de 
l'aide à propos du sens (voir notamment Samson, Giasson et Saint-Laurent, 2000). Le 
« dialogic reading» (Whitehurts et Lonigan, 1998, dans Whitehurts et Lonigan, 
2002) et la contextualisation de la lecture (Reese, 1995, dans Saada-Robert, 2000) ont 
été pris en compte lors de la conception des capsules. L'envoi de capsules à la maison 
cherche aussi à développer le langage décontextualisé (pour une synthèse, voir Burns, 
Espinosa et Snow, 2003). 
Choisir, comme moyen d'intervention, l'envoi de capsules en émergence de 
l'écrit, c'est croire qu'on peut avoir de l'influence sur les croyances des parents, dont 
celle qui touche le comment on apprend à lire/écrire (méthode globale ou syllabique) 
(Dressman, McCarty et Benson, 1998, dans Samson, Giasson et Saint-Laurent, 2000), 
ou plus largement, comment est profitable l'approche ludique vs l'approche centrée 
sur l'apprentissage des habiletés (Martinez, 1994, dans Boutin et Terrisse, 1994). 
L'envoi de capsules à la maison vise le développement du principe alphabétique (lien 
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oral-écrit nécessaire pour écrire), le développement et la progreSSIOn quant aux 
différents types de préoccupations qui habitent l'enfant lecteur-scripteur. 
Viser l'émergence des trois questions essentielles chez le scripteur débutant a 
aussi fait partie de nos préoccupations lors de la rédaction des capsules (Chauveau, 
1997), tout comme le développement de la conscience phonologique (pour une 
synthèse, voir Brodeur, Deaudelin, Boumot-Trites et Siegel, 2003) et celui de la 
connaissance des lettres et allographes (Lacombe, 1988, Giasson et Saint-Laurent, 
2003, dans M.E.L.S., 2005). Augmenter la compréhension, par le parent, de la 
philosophie positive qui sous-tend l'approche des orthographes approchées est l'une 
de nos priorités et nous avons cherché à les informer de ce fait (Besse, 2000; Morin et 
Montésinos-Gelet, 2004). 
Les capsules sont disponibles à l'annexe A tandis que les photos du projet de 
conception de contenants sont disponibles à l'annexe B. 
2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE 
La section qui suit présentera la clientèle et les enseignantes choisies, et 
explicitera la participation de la chercheuse. 
2.1 La clientèle 
Ce sont les parents de deux classes et leurs enfants de cinq et six ans qui 
forment la clientèle principale de cette recherche. La conception des capsules a été 
réalisée par la chercheuse en collaboration avec sa directrice. Le formulaire de 
consentement et les lettres destinées aux parents sont disponibles à l'annexe C. 
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2.1.1 Les enseignantes choisies 
La chercheuse et une collègue d'une autre école située dans un milieu socio-
économiquement semblable ont participé à cette recherche. Leurs pratiques 
pédagogiques sont jugées équivalentes sur la base de réponses obtenues à un 
questionnaire. Aucune n'utilise un matériel de conscience phonologique, mais toutes 
deux travaillent en émergence, tel que décrit par Giasson et St-Laurent (1998), et 
intègrent les orthographes approchées à leur enseignement. Ainsi elles évitent le 
piège de la plupart des programmes de conscience phonologique qui laissent de côté 
les aspects fonctionnels de la lecture, et ceux des programmes qui insistent sur les 
aspects fonctionnels mais qui négligent la conscience phonologique (Giasson et St-
Laurent, dans Préfontaine, Godard et Fortier, 1998). Les deux enseignantes 
impliquent les enfants dans des situations didactiques dites complexes21 , situations 
qui contrastent avec les méthodes unitaires et à progression linéaire (Saada-Robert, 
2000). Toutes deux travaillent en privilégiant l'intervention indirecte. 
Étant donné l'importance accordée ici à l'enseignement informel 
en classe maternelle, il va de soi que l'intervention indirecte 
devient une composante pédagogique à privilégier dans un 
paradigme axé sur l'émergence de l'écrit. (Thériault, 1995, p. 55) 
Le tableau qui suit présente les résultats au questionnaire sur les pratiques 
d'éveil à l'écrit (Montésinos-Gelet, 2000) qui a servi à comparer les pratiques en 
émergence de l'écrit de l'enseignante du groupe témoin et de la chercheuse. Le 
questionnaire est disponible à l'annexe D. 
21 «Situations didactiques qui se déroulent en séquences de plusieurs séances chacune autour d'un 
projet de communication, et qui intègrent l'ensemble des composantes de la langue écrite. Elles 
consistent à mettre l'apprenant en situation de production écrite, bien avant qu'il ne sache lire et écrire 
de façon autonome, en lui donnant l'accompagnement nécessaire. Chacune des composantes peut de 
surcroît donner lieu à des situations spécifiques d'apprentissage ». (Saada-Robert, 2000, p.58) 
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Tableau 4 
Comparaison des résultats au questionnaire22 sur les pratiques d'éveil à l'écrit 
Enseignante Chercheuse Groupe témoin 
Année d'expérience 14 7 
au préscolaire 
Ville/milieu Vaudreuil/moyen-aisé Pincourt/moyen-aisé 
Vos pratiques: 
Contact avec la 27 27 
littérature jeunesse 
Exploration des 20 22 
fonctions et usages de 
l'écrit 
Eveil à l'écriture 65 55 
Eveil stratégique 31 34 
Graphisme 23 25 
Conditions de vos similaires similaires 
1 pratiques 
Vos priorités 51 52 
Obstacles 12 8 
Témoignage Lecture et activités Raconter des histoires 
Activité préférée liées à la lecture 
d'un livre 
2.1.2 Classe-témoin 
Au sein de la classe-témoin, treize familles ont autorisé la participation à la 
recherche. Cependant, un enfant a été retiré de l'étude (C-06) parce qu'il souffre de 
surdité et d'un handicap associé. 
2.1.3 Classe expérimentale 
Vingt familles ont autorisé la participation à la présente étude. Toutefois, 
l'enfant 1-09 a été retiré de l'étude parce qu'il est le fils de l'enseignante du groupe 
témoin. Cet enfant, afin d'éviter d'induire un biais, n'a pas reçu les capsules envoyées 
22 « Questionnaire aux parents» adapté de « Représentations et pratiques d'éveil à l'écrit» 
(Montésinos-Gelet, 2000) 
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à la maison de janvier à mai, mais il les a toutes reçues au terme de l'étude. L'enfant 
J-02 a aussi été retiré de l'étude parce qu'il est le seul enfant allophone de la classe 
(germanophone), et que sa compréhension du français, tout comme celle des parents, 
est très limitée. Il aurait fallu, dans ce cas particulier, mettre sur pied un système de 
parrainage afin de permettre la réalisation des activités et la compréhension des 
capsules par ces parents allophones. Au début de l'étude, dix-huit familles ont donc 
participé au projet, mais à cause d'un déménagement, le nombre a été réduit à dix-
sept en cours d'année. 
2.1.4 La chercheuse 
La chercheuse a pris part aux différentes étapes de la recherche, dont la 
passation et la correction de l'épreuve d'orthographes approchées (prétest et post-test) 
et la correction de l'épreuve de Iittératie émergente (prétest et post-test). C'est une 
assistante de recherche expérimentée qui a administré l'épreuve de littératie 
émergente du prétest. Par contre, au post-test, en l'absence de cette assistante de 
recherche, une nouvelle assistante de recherche s'est chargée de l'administration de 
l'épreuve de littératie émergente. Deux autres assistants de recherche ont compilé les 
données numériques des questionnaires aux parents (prétest et post-test). De plus, 
c'est la chercheuse qui a filmé et dirigé les entretiens avec les parents qui ont accepté 
de témoigner à la fin du projet. C'est aussi elle qui a recueilli, à l'aide d'une grille 
conçue à cet effet, les propos des parents. La chercheuse a développé une certaine 
expertise dans le domaine grâce à sa participation, depuis plus de cinq ans, aux 
groupes de recherche « L'écrit à petits pas» et « Le monde de l'écrit », groupes de 
partenariat université-commissions scolaires en Montérégie. 
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2.2 La collection d'informations 
Les capsules ont été conçues à la suite de l'analyse du questionnaire 
«Questionnaire aux parents» adapté de celui de Montésinos-Gelet (2000) 
« Représentations et pratiques d'éveil à l'écrit» administré aux parents des élèves des 
deux groupes. Le questionnaire est disponible à l'annexe E. Les résultats obtenus aux 
pré tests ont aussi servi à concevoir les capsules. Les enfants des deux groupes ont été 
rencontrés pour les épreuves de prétest, et ce avant l'envoi des capsules à la maison. 
Ces mêmes enfants ont été revus en juin, alors que certains parents du groupe 
expérimental ont été rencontrés pour des entrevues semi-directives filmées. De 
Landsheere (1979) définit ainsi l'entrevue semi-directive comme étant une 
méthode de collecte de données dans laquelle l'enquêteur accorde 
moins d'importance à l'uniformisation qu'à l'information elle-
même. Toutefois, une série d'objectifs précis sont poursuivis et 
doivent être atteints à la fin de l'entretien: un schéma définit les 
termes à explorer et prévoit certaines questions; la manière dont 
les thèmes sont amenés au cours de l'entretien, la façon dont les 
questions sont formulées et l'ordre dans lequel les thèmes 
apparaissent ne sont pas fixés d'avance. (p. 269) 
Tout au long de la production de capsules, un journal de bord sous forme de 
tableau a été tenu. Le journal de bord se définit comme « une méthode de travail 
consistant à tenir, au fur et à mesure de leur déroulement, le relevé des activités 
accomplies, avec toutes les remarques pertinentes» (Cloutier, 1978, cité par 
Legendre, 1993, dans St-Denis, 2004, p. 59). Le journal de bord permet de noter la 
source du choix d'un sujet de capsule plutôt que d'un autre, et de consigner les 
découvertes faites lors de la conception de ladite capsule. Il permet de démontrer la 
cohérence entre la recension des écrits et le contenu des capsules. Il sert de synthèse 




Des outils déjà existants ont été utilisés ou adaptés afin de mener cette 
recherche. Il s'agit du questionnaire aux parents, de l'épreuve en orthographes 
approchées, de l'épreuve de littératie émergente et, tel que présenté plus haut, du 
questionnaire destiné aux enseignantes. 
2.3.1 Questionnaire aux parents 
Le questionnaire administré aux parents est une adaptation faite par la 
chercheuse de celui de Montésinos-Gelet (2000) destiné aux enseignantes du 
préscolaire. Il a été privilégié à celui de Taylor (1992) afin de correspondre au 
contexte scolaire québécois. À notre connaissance, aucun autre questionnaire ne 
correspondait à ce critère. La première version de ce questionnaire a été critiquée par 
une psychologue et une diététiste de Laval ayant toutes deux des enfants de six ans 
ayant fréquenté la maternelle. Leurs commentaires ont été colligés afin de bâtir une 
seconde version améliorée du questionnaire. 
2.3.2 Épreuves soumises aux enfants (prétest, post-test) 
Deux épreuves ont été soumises aux enfants afin d'accéder à leurs 
représentations de l'écrit: l'épreuve en orthographes approchées et l'épreuve de 
littératie émergente. 
2.3.2.1 Épreuve d'orthographes approchées 
Orthographes approchées: Il s'agit d'une partie de l'épreuve de Morin (2002) 
comprenant les tâches suivantes: 
• écriture du prénom; 
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• écriture de mots (riz, chapeau, éléphant, ami, cerise et macaroni). 
Dans l'épreuve d'orthographes approchées, la sélection des mots à écrire tient 
compte d'un certains nombre des caractéristiques (Morin, 2004). Par exemple, les 
mots sélectionnés sont de longueur variable (monsyllabe, disyllabe, trisyllabe et 
quadrisyllabe) et de structures syllabiques variées. Le choix du mot ami, 
fréquemment utilisé dans la vie de la maternelle, permet aussi d'évaluer le type de 
traitement effectué (lexical ou graphophonétique), tandis que les mots riz, chapeau, 
cerise et éléphant permettent d'examiner la prise en compte de certaines 
caractéristiques de notre orthographe, comme la présence de morphogrammes 
grammaticaux ou lexicaux dont l'acquisition est généralement considérée comme 
tardive dans un plurisystème orthographique. 
L'épreuve des prétests et post-tests s'est déroulée dans un contexte d'entretien 
individuel pendant lequel l'expérimentatrice a adapté son questionnement à chaque 
enfant pour mieux suivre son cheminement cognitif tout en respectant une procédure 
soutenue par des étapes de déroulement bien définies (Besse, 2000, dans Morin, 
2004). Sur la base des réponses de l'enfant, des demandes de justification ou 
d'éclaircissement peuvent s'ajouter. Cette façon de faire permet à la chercheuse 
d'infirmer ou de confirmer ses hypothèses concernant la trace écrite produite par 
l'enfant. Cette méthodologie apparentée à la méthode « clinico-critique » piagétienne 
est inspirée des travaux de Ferreiro (1988) et elle se distingue des questions 
standardisées car elle permet de suivre la pensée de l'enfant invité à s'exprimer plus 
profondément à travers un questionnement sur mesure. Ainsi, l'analyse qui est 
réalisée par la suite est plus raffinée (Montésinos-Gelet et Besse, 2003). 
1. Une image est d'abord présentée à l'enfant à qui on demande de l'identifier. 
L'expérimentatrice redit ensuite le mot à l'enfant pour éviter toute confusion 
sémantique et elle s'assure que le référent est bien identifié par l'enfant; 
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2. L'expérimentatrice invite ensuite l'enfant à produire le mot sélectionné sur une 
feuille blanche, non lignée, ce qui lui laisse la possibilité d'organiser sa mise en 
page comme il le désire; 
3. À la suite de la production de l'enfant, l'expérimentatrice demande à l'enfant 
d'interpréter les traces graphiques qu'il vient de produire, elle lui demande de se 
relire avec son doigt et peut poser des questions pour inciter l'enfant à revenir sur 
ce qu'il a écrit (émergence de commentaires métagraphiques). 
Les interventions faites par l'expérimentatrice lors de l'épreuve d'orthographes 
approchées permettent donc, comme nous l'avons vu plus haut, une certaine 
souplesse, et respectent des étapes bien définies telles que décrites par Besse (2000, 
dans Morin, 2002): le temps de l'élaboration d'une représentation mentale, le temps 
de production écrite et le temps de l'interprétation par l'enfant (en parole et par le 
geste du doigt) de sa propre production écrite. 
Les images utilisées pour cette épreuve sont disponibles à l'annexe G. 
Pour le traitement des données, le critère principal qui a été retenu est le niveau 
d'extraction phonologique, qui se calcule en divisant le nombre total de phonèmes 
extraits dans les mots produits par le nombre total de phonèmes attendus dans ces 
mêmes mots. En considérant que l'ensemble des mots à produire comporte 27 
phonèmes, le score total se calcule donc sur 27. Pour une présentation détaillée, voir 
le tableau 5 ci-dessous. L'observation des comportements non verbaux (mouvements 
labiaux, mouvements des yeux, pauses, changements de rythme dans la production) 
(Montésinos-Gelet et Besse, 2003) et la transcription des commentaires 







Niveau d'extraction phonologique 
Mot N ombre de phonèmes à extraire 
Riz [ri] 2 
Chapeau Uapo] 4 
Eléphant [elefâ] 5 
Ami [ami] 3 
Cerise [sariz] 5 
Macaroni [makarJni] 8 
TOTAL 27 
Afin de respecter les processus mentaux complexes qui ne peuvent être 
expliqués par stades successifs mais plutôt par préoccupations co occurrentes, nous 
avons déterminé une classification afin de répartir les enfants selon différentes 
préoccupations énoncées par Besse (2000) et Montésinos-Gelet (2004). 
1. Scripteurs visuographiques; 
2. Scripteurs sémiographiques; 
3. Scripteurs phonographiques (1 à 9 extractions); 
4. Scripteurs phonographiques (10 à 18 extractions); 
5. Scripteurs phonographiques (19 à 27 extractions); 
6. Scripteurs sémiographiques et phonographiques; 
7. Scripteurs sémiographiques, phonographiques et orthographiques. 
8. Scripteurs phonographiques et orthographiques; 
9. Scripteurs orthographiques; 
L'épreuve d'orthographes approchées est présentée à l'annexe H. 
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2.3.2.2 Épreuve de Iittératie émergente 
Il s'agit d'une épreuve adaptée de Giasson (1995) à laquelle a été ajoutée la 
connaissance des allographes, tirée quant à elle de l'épreuve de littératie précoce de 
Morin et Montésinos-Gelet (recherche FQRSC-MÉQ, 2004-2006). 
Cette épreuve évalue le niveau de littératie précoce des enfants lors du prétest et 
du post-test. Elle comprend les tâches suivantes: a) fonction de la lecture, b) 
orientation de la lecture, c) lecture de mots, d) lecture de non-mots, e) connaissance 
des phonèmes, f) connaissance des lettres de l'alphabet et g) connaissance des 
allographes. Tous ces aspects sont mesurés par sept tâches comprenant chacune 
quatre items et chaque tâche correspond à un score de quatre points. La tâche 1 vise à 
évaluer le niveau de connaissance lié aux fonctions de la lecture. La tâche 2 évalue 
les connaissances liées aux conventions d'orientation gauche/droite et haut/bas de 
l'activité de lecture. La troisième tâche vise à déterminer les capacités de l'enfant à 
lire des mots, la tâche 4 mesure la capacité à lire des non-mots, la tâche 5 tend à 
identifier des phonèmes de la langue française tandis que la tâche 6 vise à identifier 
des lettres de l'alphabet. Enfin la dernière tâche vise à mesurer la connaissance des 
allographes. La combinaison des scores obtenus à chacune des sept épreuves conduit 
à constituer un score global (/28). 
Cette épreuve de littératie émergente a été administrée de façon individuelle et a 
duré environ 15 minutes. Un exemplaire de cette épreuve et du protocole des 
consignes de passation et de correction sont présentés dans l'annexe I. 
2.3.3 Entrevue semi-directive filmée 
En ce qui concerne l'entrevue semi-directive filmée, neuf parents ont accepté de 
témoigner de leur expérience. Le protocole d'entretien que nous avons conçu est 
disponible à l'annexe J. La grille d'analyse de la vidéo est disponible à l'annexe K. 
2.4 Déroulement de la recherche 
Voici le calendrier prévu pour le déroulement de cette recherche. 
Tableau 6 
Échéancier de la recherche 
Adaptation du questionnaire destiné aux Septembre 2004 
parents 
Critique du questionnaire et élaboration Octobre 2004 
d'une nouvelle version 
Administration du questionnaire éveil à Octobre 2004 
l'écrit (Montésinos-Gelet, 2000) à 
l'enseignante du groupe témoin 
Envoi des lettres d'autorisation aux Novembre 2004 
parents 
Choix des épreuves de littératie précoce et Novembre 2004 
d'orthographes approchées 
Prétest 26 novembre, classe expérimentale 
3 décembre, classe témoin 
Envoi des questionnaires aux parents 29 novembre, classe expérimentale 
(prétest) 6 décembre, classe témoin 
Conception des capsules Décembre 2004 à mai 2005 
Envoi des 10 capsules Janvier 2005 à mai 2005, aux deux 
semames 
Entrevues semi-directives filmées Juin 2005 
Post-test 7 et 8 juin 2005 
Envoi questionnaire aux parents (post- Juin 2005 
test) 
2.5 Limites de la recherche 
103 
La principale limite à cette recherche découle du fait que tous les programmes 
québécois existants sous le thème de la collaboration école-famille en émergence de 
l'écrit ne pourront être étudiés avant la conception des capsules destinées à notre 
projet. Ajoutons aussi que la recherche menée est une recherche à court terme: 
l'impact de l'envoi de capsules sur l'apprentissage de la lecture et sur les 
compétences en écriture en 1 rc année ne sera pas évalué. Enfin, une autre limite de 
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l'étude se situe sur le plan de la sélection des sujets qui témoigneront à la caméra lors 
des entrevues semi-directives filmées: seuls neuf parents (sur une possibilité de dix-
sept familles) se sont portés volontaires: « Cet échantillon ne représente peut-être pas 
au mieux la population, puisque les sujets n'ont pas été choisis au hasard. » (Samson, 
Giasson et Saint-Laurent, 2002, p. 181) Notons aussi que parmi ces neuf parents, 
deux mamans sont enseignantes (une en SC année du primaire, l'autre en français au 
secondaire), tandis qu'une maman est stagiaire en enseignement secondaire: ces 
données peuvent constituer un biais. 
3. EN RÉSUMÉ 
La figure suivante révèle en synthèse l'essentiel de la démarche 
méthodologique que nous avons choisie afin de mener à bien notre recherche. Un 
pont est créé entre la famille et l'école pour aider les parents, par l'envoi à la maison 
de capsules en émergence de l'écrit, à soutenir leur enfant de la maternelle dans son 
cheminement. La collecte d'informations ayant servi à la conception des capsules est 
de source multiple: questionnaire aux parents, prétest auprès des enfants (en littératie 
émergente et en orthographes approchées), expérience de la chercheuse et éléments 
théoriques en lien avec l'apprentissage de la langue écrite. À la fin du projet, un 
questionnaire a de nouveau été envoyé aux parents, et des mesures ont de nouveau été 
prises auprès des enfants (deux mêmes épreuves). Des entrevues semi-directives 
filmées ont permis de colliger et d'analyser les propos des parents quant à la 
pertinence de ce moyen d'intervention. Les résultats des enfants seront comparés à 
ceux des enfants d'une classe-témoin choisie préalablement par la philosophie et la 
pédagogie similaires de l'enseignante (et mesurée par un questionnaire à cet effet) à 
celle de la chercheuse. De cette façon, nous serons en mesure de répondre à la 
question de recherche, soit: quel sera l'impact de l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit sur le processus d'appropriation de l'écrit des enfants 
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fréquentant la maternelle et sur les changements de représentations et de pratiques des 
parents qui soutiennent ce processus? 
En résumé ... 
Valeurs. temps. buts. organisation des 
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Figure 10 Schéma de la méthodologie du projet de recherche 
QUATRIÈME CHAPITRE 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
1. DESCRIPTION DES PROCÉDURES D'ANALYSE DE DONNÉES 
Afin de répondre à notre question de départ qui visait à vérifier l'impact de 
l'envoi de capsules à la maison à propos de l'émergence de l'écrit sur le processus 
d'appropriation des enfants et sur les changements de représentations et de pratiques 
des parents, nous avons recueilli de nombreuses données. Ces données sont dans cette 
partie présentées en tenant compte de deux types d'impact que nous voulions vérifier: 
l'impact sur le processus d'appropriation de l'enfant et l'impact sur les changements 
de représentations et de pratiques des parents. 
2. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
2.1 Impact sur le processus d'appropriation des enfants 
Rappelons ici qu'afin de mesurer l'impact de l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit sur le processus d'appropriation des enfants, deux épreuves ont 
été administrées: l'épreuve en orthographes approchées et celle de littératie 
émergente, présentées aux enfants des deux groupes en novembre et décembre pour 
le prétest et en juin pour le post-test. 
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2.1.1 Épreuve en orthographes approchées: niveau d'extraction phonologique23 
Après l'analyse des productions en orthographes approchées, un score 
d'extraction a été calculé et une catégorisation de scripteurs élaborée. On peut 
calculer le niveau d'extraction phonologique de l'enfant en mettant en relation le 
nombre de phonèmes extraits par l'enfant et le nombre de phonèmes présents dans les 
items proposés (Montésinos-Gelet et Besse, 2003). 
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Figure II Scores moyens (%) obtenus par les sujets du groupe expérimental (N=18) 
et du groupe témoin (N= 12) à l'épreuve d'extraction phonologique d'orthographes 
approchées, au prétest et au post-test 
Comme l'indique la figure Il , au prétest, on observe que le groupe 
expérimental obtient une moyenne de 26,15 %, contrairement au groupe contrôle qui 
obtient une moyenne plus faible de 9,56 %. Néanmoins, on constate que des 
différences internes sont plus grandes dans le groupe expérimental avec un écart-type 
de 6,72, comparativement à celui observé chez le groupe témoin (3,40). 
13 L'extraction phonologique consiste en la capacité, chez le jeune enfant, d'entendre les phonèmes et 
de les traduire par des signes écrits, de façon conventionnelle ou non. 
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Au post-test, il est important de constater une progreSSIOn dans les deux 
groupes au point de vue de l'extraction phonologique. Toutefois, la figure indique 
que le groupe expérimental obtient une moyenne plus élevée au post-test avec 
60,15 %, alors que le groupe contrôle atteint 41,37 %. Quand on compare les 
différences internes, on note que le groupe expérimental obtient un écart-type de 
9,17, alors que le groupe témoin obtient un écart-type de 7,87. En examinant la 
progression, on constate que le groupe expérimental est encore avantagé mais 
légèrement. Pour le groupe expérimental, l'écart entre le prétest et le post-test est de 
34 % alors qu'il se situe à 31,81 % pour le groupe témoin. 
2. J. J. J Épreuve en orthographes approchées: catégorisation des scripteurs 
Afin de raffiner le traitement de nos données, nous avons réparti les sujets des 
deux groupes (expérimental et contrôle) selon la catégorisation de scripteurs 
présentée dans le chapitre précédent24• 
24 Rappelons les catégories de scripteurs telles que présentées à la section 2.3.2.1 du chapitre 3: 
yisuographique, sémiographique, phonographique (1 à 9 extractions), phonographique (10 à 18 
extractions), phonographique (19 à 27 extractions), sémiographique-phonographique, sémiographique-









~ 20 -1- ---
10 
o 
visuo sénio phono phono phono sénio- sénio- phono- ortho 
(1-9) (10-18) (19-27) phono phono- ortho 
ortho 
• EXP 
Catégorisation des scripteurs 
• témoin 
Figure 12 Répartition des sujets du groupe expérimental (N=18) et du groupe témoin 
(N=12) selon les types de scripteurs à partir de l'épreuve d'orthographes approchées 
au prétest 
Comme l'indique la figure 12, le groupe expérimental présente, au prétest, une 
majorité de scripteurs qualifiés de sémiographiques-phonographiques (44,44 %), tout 
comme le groupe témoin avec 50 %. À l'opposé, on remarque, qu'autant pour le 
groupe expérimental que pour le groupe témoin, trois catégories ne comptent aucun 
enfant: phonographique (1 à 9 extractions), phonographique (19 à 27 extractions) et 
orthographique. 
Dans le groupe expérimental, Il, Il % des scripteurs sont exclusivement 
phonographiques (10 à 18 extractions). Par contre, dans le groupe témoin, aucun 
scripteur n'est exclusivement phonographique; les scripteurs phonographiques 
présentent tous des préoccupations sémiographiques associées à leurs préoccupations 
phonographiques. 
Le plus grand écart entre le groupe expérimental et le groupe témoin est 
observé chez les scripteurs sémiographiques: le groupe expérimental en compte 
16,67 % contre 41.67 % pour le groupe témoin. 
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Notons aussi que seul le groupe expérimental compte des scripteurs qUI 
présentent des préoccupations orthographiques, mais associées à d' autres types de 
préoccupations: Il , Il % sémiographique-phonographique-orthographique et 16,67 % 
phonographique-orthographique. 
Aucun enfant du groupe expérimental n'est classé visuographique, contre 8,3 % 
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Figure 13 Répartition des sujets du groupe expérimental (N= 17) et du groupe témoin 
(N= 12) selon les types de scripteurs à partir de l' épreuve d'orthographes approchées 
au post-test 
Comparativement au prétest, dont les résultats sont présentés à la figure 12, la 
catégorisation de scripteurs a passablement changé à la suite de l'administration du 
post-test. 
Notons d ' abord que, comme l'indique la figure 13, le groupe expérimental 
présente une majorité de scripteurs qualifiés de phonographiques-orthographiques 
(64,7 %), tandis que la majorité des scripteurs du groupe témoin sont catégorisés 
sémiographiques-phonographiques (41,67 %), suivi d'assez près par la catégorie 
phonographique (10 à 18 extractions) avec 33,33 %. 
1 1 1 
On remarque que, pour les groupes expérimental et témoin, deux catégories ne 
comptent aucun enfant, soit les scripteurs visuographiques et les scripteurs 
sémiographiques. 
On peut également constater que seul le groupe expérimental présente des 
enfants qui font la démonstration de préoccupations orthographiques, soit 5,88 % 
sémiographique-phonographique-orthographique, 64,70 % phonographique-
orthographique et 5,88 % orthographique. Le plus grand écart entre les deux groupes 
se situe dans la catégorie phonographique-orthographique, alors que le groupe 
expérimental compte 64,70 % de scripteurs, contre 0 % pour le groupe témoin. 
Nous pouvons donc conclure que pour l'épreuve en orthographes approchées, 
les profils des deux groupes sont très différents au post-test, en privilégiant le groupe 
expérimental dans sa compréhension du lien qui existe entre l'oral et l'écrit et de 
notre système d'écriture en général. 
2.1.2 Épreuve de /ittératie émergente 
Après l'analyse de l'épreuve de Iittératie émergente, un score total moyen des 



















































Figure 14 Scores moyens (%) obtenus par les sujets du groupe expérimental (N= 18) 
et du groupe témoin (N= 12) à l'épreuve de littératie émergente au prétest et au post-
test 
Comme l'indique la figure 14, au prétest, on observe que le groupe 
expérimental obtient une moyenne de 58,54 %, alors que l'on constate, pour le 
groupe témoin, une moyenne semblable, soit 58,32 %. Toutefois, on note que des 
différences internes sont légèrement plus grandes dans le groupe expérimental avec 
un écart-type de 4,07, comparativement à ce qu'on observe dans le groupe témoin 
(3,52). 
Au post-test, tout d 'abord, il est important de constater une progression dans les 
deux groupes au point de vue de la littératie émergente. Cependant, la figure indique 
que le groupe expérimental obtient une moyenne légèrement plus élevée au post-test 
avec 78,36 %, alors que le groupe contrôle atteint 73,21 %, soit un écart de 5,15 %. 
On note aussi que l'écart-type des deux groupes est plus similaire au prétest qu'au 
post-test, pour lequel on a mesuré, pour le groupe expérimental, un résultat de 4,37 et 
pour le groupe témoin, 4,42. Les différences internes dans le groupe témoin ont varié 
davantage pour le groupe témoin, passant d'un écart-type de 3,52 au prétest à 4,42 au 
post-test. 
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2.1.2.1 Épreuve de littératie émergente: résultats aux sept tâches 
Afin de raffiner le traitement de nos données, nous avons réparti les sujets des 
deux groupes (expérimental et contrôle) selon leurs résultats aux sept tâches que 
comprenait l'épreuve de littératie émergente: fonctions de l'écrit, orientation de la 
lecture, lecture de mots, lecture de non-mots, identification de phonèmes, 















fonctions orientation lecture de lecture de non- phonèmes noms des alfographes 
mots mots lettres [ • E)GJ 1 
1 Tâches de l'épreuve de littératie émergente . témoin 1 
Figure 15 Scores moyens (données brutes) obtenus par les sujets du groupe 
expérimental (N=18) et du groupe témoin (N= 12) à l'épreuve de littératie émergente 
au prétest 
Pour les deux groupes, les résultats les plus élevés au prétest, comme démontrés 
à la figure 15, concernent les tâches de fonctions de l'écrit et orientation de la lecture. 
Pour la tâche de fonctions de l' écrit, le groupe expérimental a obtenu, en moyenne, 
un résultat de 3,33 (/4), tandis que le groupe témoin a obtenu 3,75. Pour la tâche 
d'orientation de la lecture, le groupe expérimental totalise une moyenne de 3,44, alors 




Les scores les plus bas sont observés pour les tâches de lecture: lecture de mots, 
et lecture de non-mots. On a mesuré, pour le groupe expérimental, une moyenne de 
1,44 à la tâche de lecture de mots, tandis que le groupe témoin a obtenu une moyenne 
de 1,00. Quant à la tâche de lecture de non-mots, on note pour le groupe expérimental 
un score moyen de 1,28. Le groupe témoin, lui, a obtenu une moyenne de 1,17. 
Le plus petit écart entre le groupe expérimental et le groupe contrôle est 
observé pour la tâche de reconnaissance des phonèmes. Le groupe expérimental 
atteint 2,5, alors que le groupe témoin obtient 2,42. L'écart, minime, est de 0,08. 
On peut aussi constater par l'étude de la figure 15 que, pour quatre des tâches, 
le groupe expérimental obtient des résultats plus élevés au prétest que le groupe 
témoin, sauf dans les tâches de fonctions de l'écrit, orientation de la lecture et 
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Figure 16 Scores moyens (données brutes) obtenus par les sujets du groupe 
expérimental (N=17) et du groupe témoin (N=12) à l'épreuve de littératie émergente 
au post-test 
Pour les deux groupes, les résultats les plus élevés au post-test, tels que 
démontrés par la figure 16, se situent pour les tâches de fonctions de l'écrit et 
d'orientation de la lecture ce qui avait été noté au prétest également. Pour la tâche de 
fonctions de l'écrit, le groupe expérimental a obtenu en moyenne 3,41, tandis que le 
groupe témoin a atteint 3,58. Pour la tâche d 'orientation de la lecture, le groupe 
expérimental a obtenu en moyenne 3,94. Pour cette même tâche, on a calculé, pour le 
groupe témoin, un résultat de 3,83. Soulignons que le groupe expérimental a 
également atteint un score élevé pour la tâche de reconnaissance de lettres, soit 3,65. 
Tout comme pour le prétest, les scores les plus bas sont observés pour les 
tâches de lecture de mots et lecture de non-mots. Pour le groupe expérimental , on a 
mesuré une moyenne de 2,41 à la tâche de lecture de mots, tandis que pour le groupe 
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contrôle, on a calculé 1,92. En ce qui concerne la tâche de lecture de non-mots, le 
groupe expérimental a obtenu 2,59, alors que le groupe témoin a atteint 2,25. 
Le plus grand écart entre le groupe témoin et le groupe expérimental, au post-
test, est observé pour la tâche de connaissance des lettres de l'alphabet: pour le 
groupe expérimental, on note en moyenne 3,65, tandis que pour le groupe témoin, on 
mesure 3,08. L'écart est de 0,57. Au prétest, c'était plutôt pour la tâche de lecture de 
mots que ce plus grand écart avait été noté. 
On peut de plus constater, par l'étude de la figure 16, que le groupe 
expérimental dépasse le groupe témoin, sauf pour les tâches de fonctions de l'écrit et 
reconnaissance des phonèmes (mais pour ce dernier, l'écart est négligeable, 0,07/4). 
Un rapide survol des résultats aux épreuves de littératie émergente (prétest et 
post-test) nous permet d'observer un profil semblable, le groupe expérimental 
présentant des résultats légèrement supérieurs à ceux du groupe témoin: au prétest, 
pour les tâches de lecture de mots, lecture de non-mots, reconnaissance des phonèmes 
et reconnaissance des lettres; au post-test, pour toutes les tâches, sauf les fonctions de 
l'écrit et la reconnaissance de phonèmes (mais pour cette dernière, l'écart est infime). 
Rappelons ici, pour conclure cette section consacrée à l'enfant, les résultats 
obtenus suite aux deux épreuves administrées. Pour ce qui est de l'épreuve des 
orthographes approchées, l'analyse de la catégorisation de scripteurs au post-test 
offre un portrait différencié des deux groupes, privilégiant le groupe expérimental 
dans sa compréhension du système orthographique qui gouverne la langue française. 
L'épreuve en littératie émergente, quant à elle, révèle des profils plus semblables que 
l'épreuve en orthographes approchées, le groupe expérimental présentant au post-test 
des résultats légèrement supérieurs à ceux du groupe témoin dans la majorité des 
tâches proposées. 
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2.2 Impact sur les changements de représentations et de pratiques des parents 
Afin de mesurer l'impact de l'envoi à la maison de capsules en émergence de 
l'écrit sur les changements de représentations et de pratiques des parents, un 
questionnaire a été analysé, des résultats d'évaluation des capsules ont été compilés et 
des entrevues semi-directives filmées ont été menées. 
2.2.1 Questionnaire aux parents 
Après l'analyse du prétest administré aux parents des deux groupes à l'aide du 
questionnaire aux parents, des scores totaux moyens ont été calculés et sont présentés 
au tableau 7 et aux figures 17 et 18. Afin de bien lire et interpréter les données du 
tableau 7, rappelons la légende utilisée dans le questionnaire: 1 point accordé pour les 
réponses « jamais, sans importance et ne constitue pas un obstacle »; 2 points pour les 
réponses « quelques fois ou à quelques reprises, peu important et faible obstacle »; 3 
points pour les réponses « souvent ou environ une fois par semaine, important et fort 
obstacle» et finalement, 4 points pour les réponses « très souvent ou plusieurs fois 
par semaine, très important et très fort obstacle ». 
Tableau 7 
Questionnaire aux parents, scores totaux moyens (/4) 
Prétest Post-test 
Rubriques du Groupe Groupe Groupe Groupe 
questionnaire EXP témoin EXP témoin 
1 A: Contact avec 2,46 2,24 2,59 2,48 
la littérature 
jeunesse 
lB: Fonctions et 2,50 2,40 2,83 2,34 
usages de l'écrit 






ID: Eveil 2,14 2,20 2,67 2,36 
stratégique 
lE: Graphisme 2,34 2,40 2,53 2,26 
2: Priorités 3,50 3,30 3,47 3,30 
3: Obstacles 1,75 l,50 1,61 l,56 
Comme l'indique le tableau 7, au prétest, le groupe expérimental et le groupe 
témoin obtiennent des résultats jugés similaires. 
Au prétest, l'écart le plus grand entre les deux groupes est constaté pour la 
section centrée sur les obstacles25 . Le groupe expérimental a obtenu un résultat 
moyen de 1,75, tandis que le groupe témoin a atteint un score 1,5. Par ailleurs, l'écart 
le plus petit mesuré entre les deux groupes est observé pour les sections axées sur 
l'éveil à l'écrit, (0,04), l'éveil stratégique (0,06) et le graphisme (0,06), écarts jugés 
négligeables. 
Pour les deux groupes, le résultat le plus élevé a été obtenu à la section qui 
concerne les priorités, avec des scores totaux moyens de 3,5 pour le groupe 
expérimental et 3,30 pour le groupe témoin. À l'opposé, pour les deux groupes, le 
résultat le plus bas est observé pour la section traitant des obstacles. Le groupe 
expérimental atteint 1,75 de moyenne tandis que le groupe témoin totalise 1,5. 
Au post-test, l'écart le plus élevé entre le groupe expérimental et le groupe 
témoin est noté à la partie qui avait pour thématique les fonctions et usages de l'écrit: 
25 Nous rappelons que cette rubrique a permis d'identifier la plus ou moins grande importance que les 
parents disent accorder à différents obstacles dans la conduite des activités d'écrit à la maison 
(pratiques déclarées par l'adulte). Ainsi, des résultats élevés correspondent à des éléments qui causent 
un fort obstacle à la conduite d'activités d'éveil à l'écrit à la maison, tandis qu'au contraire, un faible 
résultat indique que ces éléments ne constituent qu'un faible obstacle à la conduite de ces activités à la 
maIson. 
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2,83 pour le groupe expérimental et 2,34 pour le groupe témoin, soit un écart de 0,49 
points. L'écart le moins grand entre les deux groupes est observé pour la section 
abordant les obstacles, avec 0,05 d'écart, jugé négligeable. 
Tout comme pour le prétest, pour les deux groupes, le résultat le plus élevé a 
été obtenu à la section centrée sur les priorités avec 3,47 de moyenne pour le groupe 
expérimental et 3,30 pour le groupe témoin. Pour les deux groupes, le résultat le plus 
bas est observé pour la section axée sur les obstacles, soit 1,61 de moyenne pour le 
groupe expérimental et 1,56 pour le groupe témoin. 
En ce qui concerne les résultats de la question 2: âge moyen de début de 
fréquentation de la bibliothèque (en années), en moyenne, les enfants du groupe 
expérimental, selon leurs parents, ont commencé à fréquenter la bibliothèque à l'âge 
de 2,65 ans, tandis que les enfants du groupe témoin, toujours selon leurs parents, ont 
commencé à fréquenter la bibliothèque à l'âge de 3, ID ans, soit une différence de 
0,45 an avec les résultats du groupe expérimental. 
Les résultats aux questions 4 et 5 de la section traitant du contact avec la 
littérature jeunesse sont présentés en marge du tableau 7, car les scores ont été 
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Figure 17 Nombre de minutes par semaine consacrées à la lecture de livres chez les 
enfants du groupe expérimental (N= 18) et du groupe témoin (N= 12) selon le 
questionnaire aux parents (Q4, section lA) 
La figure 17 présente quant à elle les résultats de la question 4 de la section 
portant sur le contact avec la littérature jeunesse: le temps par semaine consacré à la 
lecture de livres à son enfant. Au prétest, les parents du groupe expérimental 
rapportent passer en moyenne 58,82 minutes par semaine à la lecture de livres à leurs 
enfants. Pour le groupe témoin, les résultats sont de 51,50 minutes. L'écart entre le 
groupe expérimental et le groupe témoin, au prétest, est donc de 7,32 minutes. Au 
post-test, le groupe expérimental obtient un résultat de 68,67 minutes, alors que le 
groupe témoin atteint un résultat de 50,00 minutes. L ' écart en ces deux groupes est 
donc de 18,67 minutes. 
Entre le post-test et le prétest, on remarque que le groupe expérimental a fait 
une progression de près de 10 minutes par semaine dans le temps consacré à la 
lecture de livres. Le groupe témoin, quant à lui, conserve une relative stabilité, 
passant de 51 ,50 minutes au prétest à 50,00 au post-test. 
Les résultats à la question 5, à savoir le temps par semaine consacré à d'autres 
types d'activités d'écrit, sont illustrés à la figure 18. 
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Figure 18 Nombre de minutes par semaine consacrées à d'autres types d'activités 
d'écrit chez les enfants du groupe expérimental (N= 18) et du groupe témoin (N= 12) 
selon le questionnaire aux parents (Q5, section lA) 
Au prétest, le groupe expérimental présente un résultat de 61,79 minutes 
consacrées à des activités d'écrit autres que la lecture de livres. Pour le groupe 
témoin, le résultat est de 38,33 minutes, soit un écart important de près de 23 minutes 
entre ces deux groupes. 
Au post-test, le groupe expérimental obtient un résultat de 39,00 minutes, alors 
que le groupe témoin atteint 43,57 minutes. L 'écart est près de quatre minutes, mais 
cette fois, le score le plus élevé est au profit du groupe témoin, contrairement à ce qui 
avait été noté au prétest. 
Entre le prétest et le post-test, la progression du groupe expérimental a été 
négative, passant de 61,79 minutes à 39,00 minutes, soit une perte de près de 
22 minutes, tandis que, pour le groupe témoin, on note une progression, les résultats 
passant de 38,33 minutes au prétest à 43,57 minutes au post-test, une croissance de 
près de 5 minutes. 
Les résultats recueillis à la suite de l'administration des questionnaires aux 
parents des deux groupes participant à la recherche nous permettent brosser le portrait 
suivant: les résultats sont similaires au prétest et au post-test pour les deux groupes. 
Toutefois, au post-test, ceux du groupe expérimental sont tous légèrement supérieurs 
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à ceux du groupe témoin26• De plus, le groupe expérimental a démontré des scores 
plus élevés au post-test qu'au prétest pour toute la section 1 du questionnaire « Vos 
pratiques à la maison », ce qui n'est pas le cas pour le groupe témoin qui présente un 
portrait moins stable. Les scores les plus élevés sont principalement observés à la 
section qui avait pour thématique les priorités tandis que les scores les plus bas sont 
mesurés à la section qui traitait des obstacles. 
2.2.2 Appréciation des capsules 
Pour le groupe expérimental, des données supplémentaires ont été amassées 
grâce à l'envoi dans ce groupe de capsules en émergence de l'écrit. Les parents ont 
été invités à retourner à l'école une brève évaluation des capsules reçues. 
2.2.2. J Évaluation des capsules à la suite de l'envoi 
L'évaluation faite par les parents de leur appréciation de chacune des capsules 
est présentée au tableau 8. 
26 À la section 3: obstacles, le score du groupe expérimental est de 1,61 au post-test, soit un résultat à 
peine plus élevé que celui du groupe témoin (l,56). Ceci signifie que les parents du groupe 
expérimental ont relevé un peu plus d'obstacles à la conduite d'activités d'écrit à la maison, en juin, 
que ceux du groupe témoin. Toutefois, le groupe expérimental a vu ses résultats diminuer entre 
novembre et juin (baisse de 0,14) alors que le groupe témoin a vu ses résultats augmenter légèrement 
entre le prétest et le post-test (+0,06). Nous considérerons donc cette baisse de 0,14 comme positive en 
ce sens qu'une baisse d'obstacles est en fait un gain. 
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Tableau 8 
R' esu tats d l" e eva uatlon d 1 1 es capsu es par es parents ( 1 1 ) casse expenmenta e 
Capsule Titre et date d'envoi activité appréciation Taux de 
# Un peu Moyennement Beaucoup réponse 
1 Réflexion concernant 0/ 17 1 0% 3117 1 17,6 14117 82,3 17118 94,4 
votre rôle de parent 1 
1 
% % % 
1 
2005/01/16 1 1 
2 Les allographcs ou Ics X 11 19 5% 0119 
1 
0% 1811 9 94,7 1911 9 100 
différentes façons de % % 
tracer Ics lettres 
2005/01/30 
3 Encouragez votre enfant X 011 8 0% 2/18 Il,1 1511 8 83,3 17/ 18 94,4 
à écrire avec ses bonnes % % % 
idées ou les 
orthographes ; 
approchées à la 
matcrnelle et à la ; 
maison 
2005/02119 
4 Les orthographes 11 16 
1 
6,3 % 6116 1 37,5 9116 1 56,3 16/ 17 1 94,1 
approchées, suite 






5 La structure du récit et X 0112 0% 011 2 
1 
0% 12112 100 12117 1 70,6 




6 Classons des 1 ivres X 0/ 12 1 0% 511 2 I~ 7112 58,3 12117 1 70,6 ensemble! 
1 
 ~ 1 ~ 1 
2005/03/22 1 1 1 1 
7 Dcvincttes ct mots X 0116 1 0% 0/ 16 1 0% 16116 100 16117 i 94,1 
cachés 1 1 % ! % 1 2005/04/26 ! ! 
8 Des devinettcs ... pour X 0112 o ~o 2/ 12 16,7 10/12 83,3 12/ 17 70,6 
mcs parents! 0;., % ~ 
2005/05/05 
9 Faire des liens entre dcs X 1/ 13 
1 
7,7% 211 3 
1 
15,4 10113 76,9 13/1 7 1 76,5 
livres lus % % 1 % 1 
1 2005/05/12 ! 
10 Stimulcr Ic goût X 1/17 5,8% 1/17 1 5,8% 15/17 1 88,3 1711 7 1 100 1 
d'écrire ... en jouant avec 1 1 % % 1 1 les mots 1 
1 1 
1 2005/05/25 1 1 
Les trois capsules qui ont été les plus appréciées sont celle qUI avait pour 
thématique les allographes, celle portant sur la structure du récit et l'enfant raconteur 
et celle axée sur les devinettes et mots cachés, Pour ces capsules, plus de 94,7 % des 
parents ont noté les avoir « beaucoup» appréciées lors de l'évaluation, 
En général, toutes les capsules ont été beaucoup appréciées par la majorité des 
parents, En effet, toutes les capsules ont obtenu un taux supérieur ou égal à 56, 3 % à 
l'item d'appréciation « beaucoup », La capsule portant spécifiquement sur la théorie 
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liée aux orthographes approchées a obtenu un résultat de 56,3 % pour la cote 
« beaucoup », tandis que 37,5 % des parents ayant répondu ont rapporté l'avoir 
appréciée « moyennement» et 6,3 %, « un peu ». Pour la capsule portant sur les 
différentes catégories de livres, on note un score de 58,3 % à l'item d'appréciation 
« beaucoup », alors que 41,7 % des parents choisissaient l'appréciation 
« moyennement» pour décrire cette capsule. 
Notons que le tableau 8 nous apprend que le score le plus élevé de réponses à 
l'évaluation des capsules a été obtenu pour celle portant sur les allographes ou les 
différentes façons de tracer les lettres, envoyée le 30 janvier ainsi que pour la capsule 
« Stimuler le goût d'écrire ... en jouant avec les mots », envoyée le 25 mai. Le taux de 
retour des évaluations est de 1 00 % pour ces capsules. Le taux le plus bas obtenu 
concerne le taux de réponses pour les capsules traitant de la structure du récit et 
l'enfant raconteur, de classer des livres et sur l'exploitation de la page couverture et 
la lecture de livres, envoyées à la maison respectivement les Il mars, 22 mars et 
5 mai, avec 70,6 % de retour des coupons-réponses. Il est important de remarquer que 
toutes les capsules ont obtenu un taux de réponse à l'évaluation supérieur à 70 %, 
deux d'entre elles ayant récolté 100 % de taux de réponses et quatre capsules, un taux 
de 94 %. 
Pour conclure cette section, nous pouvons affirmer, en se basant sur les taux de 
réponses élevés et sur les taux de satisfaction eux aussi très positifs, que les capsules 
ont été appréciées, particulièrement les capsules portant respectivement sur les 
allographes, la structure du récit et sur les devinettes et mots cachés. 
2.2.2.2 Entrevues semi-directivesfilmées 
Dans le but de raffiner le portrait global obtenu grâce à l'évaluation des 
capsules, nous avons procédé à des entrevues semi-directives filmées. Celles-ci nous 
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ont pennis de recueillir des témoignages qui nous pennettront de mIeux cerner 
l'impact sur les changements de pratiques et de représentations des parents de l'envoi 
à la maison de capsules en émergence de l'écrit. Les résultats seront dans cette 
section présentés selon l'ordre initial des questions prévues dans le protocole 
d'entretien. Rappelons toutefois que, dans cette méthode de collecte de données, la 
façon dont les questions sont fonnulées et l'ordre dans lequel les thèmes apparaissent 
ne sont pas fixés d'avance (De Landsheere, 1979, dans Karsenti et Savoie-Zajc, 
2004): afin de structurer les réponses aux questions, l'ordre a été rétabli par la suite 
par la chercheuse. 
Les questions suivantes: « Quelle capsule vous a particulièrement plu dans le 
but de passer un moment avec votre enfant? Pourquoi? Laquelle vous a le moins plu? 
Pourquoi? » posées lors des entrevues semi-directives filmées menées auprès de neuf 
parents du groupe expérimental nous pennettent de valider les données recueillies à la 
suite de l'évaluation des capsules par les parents et d'en présenter les justifications. 
À la question qui vérifiait quelle capsule a particulièrement plu dans le but de 
passer un moment avec son enfant, les parents rencontrés ont majoritairement préféré 
la capsule portant sur les allographes ou les différentes façons de tracer les lettres 
(4/9), suivie de près par la capsule « Des devinettes pour mes parents» (3/9). Par 
contre, aucun parent n'a mentionné avoir préféré la capsule qui portait sur la 
compétence du parent à soutenir son enfant. La capsule traitant des allographes a 
visiblement été appréciée puisqu'elle ressort et au niveau des entrevues et au niveau 
de l'évaluation à la suite de l'envoi des capsules. Les raisons invoquées pour justifier 
l'appréciation de cette dernière sont le plaisir à l'expérimenter, le défi supplémentaire 
que propose le matériel à fabriquer accompagnant cette capsule, le niveau de 
difficulté qu'elle présente (défi pour l'enfant, exige qu'il fasse des liens) et la 
possibilité, grâce à cette capsule, de réaliser des apprentissages. Ainsi en témoigne le 
parent J-I0: «On a pris du temps à découper, coller, à placer les majuscules, les 
minuscules, à les différencier, à les reconnaître, les associer ». Le parent J-13 résume 
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quant à lui son appréciation dans les mots suivants: «[ ... ] J'ai beaucoup aimé ça parce 
qu'il avait de la difficulté à faire le lien entre les deux. En plus du découpage qu'on 
avait pu pratiquer. ». Les raisons invoquées pour justifier l'appréciation de la capsule 
« Des devinettes pour mes parents» sont que celle-ci permet de lire à la maison des 
livres appartenant à la classe et qu'elle donne à l'enfant la chance d'être valorisé ou 
de se valoriser en jouant avec son parent, car l'activité lui propose un défi en lui 
permettant d'être le meneur de jeu. « Il était fier de me demander ce qui était pareil » 
(parent J-II). « Comme si elle me proposait un défi, un jeu» (parent J-I 0). Le parent 
J-15 s'exprime plus longuement: « Ce qui manquait pour Natacha27 en tout cas, les 
livres. Elle n'en apportait pas beaucoup de livres à la maison, et moi je n'avais pas 
trop le temps d'aller à la bibliothèque. On le faisait régulièrement avec [l'aînée]. Ce 
serait bien qu'il y ait plus de prêts dans la classe. » 
L'analyse des justifications quant aux capsules les plus appréciées permet de 
dégager un intérêt marqué dû à la manipulation, au lien école-famille enrichi grâce au 
prêt de livres, au défi proposé et au plaisir partagé de l'enfant avec son parent. 
À la question « Laquelle vous a le moins plu et pourquoi? », les réponses sont 
distribuées: 2/9 parents ont répondu celle qui présentait le projet et rappelait au parent 
sa compétence, 2/9 ont mentionné la capsule qui traitait des orthographes approchées, 
2/9 ont rapporté la capsule portant sur l'aspect plus théorique des orthographes 
approchées, 2/9 ont identifié la capsule « La structure du récit et l'enfant raconteur» 
et 2/9 parents ont nommé la capsule qui abordait la classification des livres. li ressort 
des commentaires que les capsules portant sur les orthographes approchées et sur les 
liens entre les livres lus étaient moins interactives. «C'était moins interactif avec 
Alexia, je dirais, beaucoup plus pour ma propre compréhension des choses» (parent 
J-18). Pour les capsules traitant des orthographes approchées, de l'enfant raconteur, 
de la classification et de stimuler le goût d'écrire, une perte d'intérêt a été notée soit 
chez le parent, soit chez l'enfant. «Classons des livres ensemble, on dirait que 
27 Afin de respecter la confidentialité, les prénoms ont été changés. 
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Nathan perdait de l'intérêt, il n'était pas intéressé» (parent J-ll). « Caroline était 
intéressée par exemple. Moi ça ne me tentait pas de le faire », raconte le parent J-06 
au sujet de la capsule #5. 
On se souvient qu'à la suite des évaluations des capsules, celle traitant de 
l'aspect théorique des orthographes approchées et la capsule portant sur la 
classification des livres avaient obtenu un taux d'appréciation moindre, ce qUI 
concorde en partie avec les résultats obtenus aux entrevues. 
À la question « Quelle capsule vous a permis d'apprendre quelque chose de 
nouveau au sujet des apprentissages de votre enfant?» 4/9 parents ont répondu la 
capsule portant sur l'aspect théorique des orthographes approchées, soulignant la 
nouveauté du sujet « Les orthographes approchées, je n'y connaissais rien» (parent J-
19) et son niveau de difficulté plus élevé « Les autres étaient trop faciles» (parent J-
13). Le parent J-15 témoigne ainsi: « Avec ces capsules (#3 et #4), on l'a plus laissée 
écrire avec ses idées ». Les capsules axées sur les allographes et sur la structure du 
récit suivent de près avec 3/9 pour chacune, les parents interrogés invoquant que la 
capsule de l'enfant raconteur permet au parent de réaliser les connaissances et 
apprentissages réalisés en classe par son enfant: « Je voyais Alexia très à l'affût du 
titre, de l'auteur, ça m'a impressionnée. Je n'avais pas réalisé ça avec Alexia jusqu'à 
ce qu'on arrive à cette capsule-là.» (parent J-18). 
À la question « Quelle capsule vous a permis d'apprendre quelque chose de 
nouveau au sujet de votre rôle? » la majorité des parents rencontrés (7/9) ont répondu 
des propos qu'on ne peut pas rattacher à une capsule en particulier. Seuls deux 
parents ont signalé les capsules en lien avec les orthographes approchées. Les parents, 
sans rattacher leurs apprentissages aux capsules, ont constaté plusieurs effets 
bénéfiques de l'envoi des capsules à la maison. Plusieurs parents ont mentionné la 
prise de conscience que le cadet demande qu'on lui accorde du temps au niveau de 
l'accompagnement scolaire. Le parent J- 1 9 illustre bien par ses propos ses 
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apprentissages: « Prendre conscience que la petite (3c/3) a besoin elle aussi qu'on 
parle, qu'on parle pédagogie, fasse les devoirs, qu'on suive son cheminement, qu'on 
l'aide comme les autres. Ne pas voir la maternelle comme bon, toi, tu es à la 
maternelle, tu déposes ton sac et c'est fini. » Le parent J-08 témoigne: « Je me rends 
compte que je ne passe pas assez de temps avec elle», tout comme le parent J-l1 
« C'est utile comme parent, ça m'a permis de prendre le temps de prendre le temps 
avec Nathan. » Un parent a pris conscience qu'il pouvait « laisser aller», un autre 
qu'il fait « des choses» dans la bonne direction. « Que je pouvais laisser aller. l'étais 
très craintive de lui donner de mauvais plis. Je suis plutôt auto-critique, donc j'ai 
suivi ça et je me suis ajustée» (parent J-13). « Ça m'a permis de réaliser que je 
faisais des choses sans réaliser que j'apportais beaucoup à Alexia ... Avec ces 
capsules là, on était plus conscients des gestes qu'on posait avec Alexia. » (parent J-
18). Un parent (J-20) a dit que les capsules lui ont permis de suivre ce que son enfant 
fait à l'école: « Tout est nouveau. Ça nous a permis de voir ce qu'il faisait à l'école, 
de suivre ce qu'il faisait à l'école. » 
Le portrait des résultats à la question « Quelle capsule vous a permIS 
d'apprendre quelque chose de nouveau au sujet du travail fait en maternelle? » est 
sensiblement le même que celui de la question précédente, c'est-à-dire que les propos 
des parents ne se rattachent pas à l'envoi d'une capsule en particulier mais bien à 
l'envoi de capsules dans son ensemble. Le commentaire qui revient le plus souvent 
est que les capsules ont permis de modifier leur perception du but de la maternelle: 
« Ça a changé mon outlook de la maternelle» (parent J-08), soit par rapport au 
souvenir qu'ils en avaient eux-mêmes gardé, soit pour prendre conscience que la 
maternelle ne poursuit pas qu'un but de développement social ou encore pour réaliser 
que les méthodes ont changé. Par exemple, le parent J-13 se souvient: « Il y a des 
choses que je ne savais pas qu'on pouvait voir. De ce que je me souviens de ma 
maternelle, on faisait de la peinture, de la pâte à modeler, je n'ai pas souvenir, d'idée, 
qu'on avait vu les lettres, les chiffres, qu'on avait fait du Logix, Véritech. » Le parent 
J-08 raconte: « Souvent on dit que la maternelle, c'est pour apprendre à s'adonner 
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avec les autres enfants à jouer, c'est apprendre à écouter les consignes de quelqu'un 
d'autre, mais ils embarquent vraiment dans le système scolaire, apprend les lettres, 
apprend les chiffres, poussé! ». Le parent J-20 compare son passé au présent de son 
enfant: « La méthode d'enseignement a changé, les journées, c'était pour apprendre 
c'est quoi l'école presque. » Un parent (J-08) a dit avoir réalisé que la maternelle, 
c'est important et que c'est important d'y être présent: « Ça montre que la maternelle, 
on apprend beaucoup, c'est important qu'ils assistent à la maternelle.» Certains 
parents ont mentionné que les capsules ont servi de guides et ont permis de prévenir à 
nouveau le choc de la r c année subi avec l'aîné: « Ça m'a impressionnée de la 
maternelle (les lettres). J'avais moins axé là-dessus avec [l'aîné], en l rc année, on a eu 
un choc, qu'on n'aura pas avec Roxanne. » 
Tous les parents interrogés ont répondu à la question « Est-ce que les capsules 
constituent un mode de fonctionnement que vous avez apprécié? Si oui, pourquoi, si 
non, pourquoi? » que les capsules constituent un mode de fonctionnement qu'ils ont 
apprécié: « Toutes les maternelles devraient avoir ça» (parent J-08). Les raisons 
invoquées sont variées. Certains ont dit que l'envoi des capsules permet au parent de 
prendre conscience qu'il n'en fait pas assez avec son enfant « Ça m'a aidée à réaliser 
que j'en fais pas assez» (parent J-06), de trouver du temps dans un horaire familial 
chargé et d'apprendre à gérer l'aîné et un bébé lors de tâches scolaires à réaliser à la 
maison. Le parent J-13 poursuit: « Un enfant seul a toujours l'attention de ses parents. 
Hubert a été unique pendant quatre ans. Apprendre la gestion aîné/bébé, apprendre la 
flexibilité. » Des parents ont mentionné qu'il permet au parent d'en apprendre sur lui-
même en tant que parent et lui permet de s'entraîner en vue des devoirs et leçons qui 
viendront en 1 rc année (instaurer une routine et voir comment réagit son enfant devant 
une tâche obligatoire): « En plus, j'ai appris sur moi en tant que mère, comment gérer 
les choses, comment gérer mes insécurités face à son apprentissage ... » « Je vais 
savoir à la 1 rc année comment m'y prendre avec lui, pour le temps des devoirs» 
(parent J-13). Un papa (1-20) s'exprime ainsi à ce sujet: « Ils sont habitués d'avoir 




il va savoir c'est quoi, il va savoir la structure de l'école, [ . .. ]. Les routines, c'est la 
base. » 
La question « Est-ce que les capsules vous ont donné accès à des infonnations, 
moyens, etc. auxquels vous n'auriez pas eu accès autrement? » a pennis de constater 
que 719 parents ont trouvé que les capsules leur ont donné accès à des infonnations, 
moyens, etc. auxquels ils n' auraient pas eu accès autrement, faute de temps, d'idées: 
« C'est ce que tu nous apportais qui nous pennettait d'être efficaces, et d'avoir la 
matière première pour partir», témoigne le parent J-20. « Oui, faute de temps», 
raconte le parent J-15, alors que le parent J-06 dit « qui m'ont donné des idées 
comment pratiquer les choses ». Un parent (J-lO) a mentionné avoir apprécié pouvoir 
suivre ce qui se faisait en classe: « M'a pennis de voir ce qu'elle fait, où elle est 
rendue ». Toutefois, un parent (1-18) a souligné que seules les capsules portant sur les 
orthographes approchées lui ont donné accès à des infonnations nouvelles. 
La majorité des parents interviewés (8/9) ont souligné à la question « Selon 
vous, est-ce que les capsules constituent un moyen pertinent à reconduire pour une 
prochaine année scolaire? Si oui, pourquoi? Si non, pourquoi?» que l'envoi des 
capsules à la maison était un mode de fonctionnement à reconduire: « Magnifique, à 
reconduire, à exporter. .. ! » (parent J-19). Un parent (1-10) a mentionné que c'était à 
refaire, même dans un milieu favorisé: « À reconduire, même si favorisé ( ... ) c'est 
favorisé mais il y en a qui s'en occupent pas (de leurs enfants), il y en a qui 
connaissent pas ça se faire coucher par leurs parents, la routine. » Un parent (J-13) a 
dit que les capsules infonnent sur la manière de stimuler adéquatement un enfant de 
cinq et six ans au sujet de l'émergence de l'écrit, pennettant de lui enlever la crainte 
de sous-stimuler son enfant: « Pour enlever la crainte des parents de sous-stimuler ou 
sur-stimuler l'enfant et comment le faire, puis de les obliger à prendre du temps. Juste 
ça, c'est bénéfique! Les capsules, avoir à les faire a créé un moment». Le facteur 
temps revient à nouveau, les parents notant que l'envoi de capsules a pennis de 
prendre le temps de réaliser des activités d'écrit avec leur enfant: « Parce que ça nous 
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fait vraiment prendre le temps» (J-11). L'envoi de capsules a permis une interrelation 
centrée sur l'enfant et a donné des idées à plusieurs parents, comme le relate le parent 
J-18: « Ah oui, parce que ça fait un lien, permet une certaine interrelation plus centrée 
sur l'enfant, je pense que ça peut donner des idées à beaucoup de parents, comme des 
jeux de devinettes. » 
Allons maintenant nous intéresser au format de l'envoi des capsules à la 
maison. Rappelons d'abord que le contenant a été fabriqué par les enfants à l'aide 
d'une boîte de croustilles genre « Pringles » décorée. La majorité des parents l'ont 
apprécié (8/9), le trouvant personnalisé et pratique (permettant de différencier les 
capsules du reste des envois). Deux parents ont apprécié sa grosseur, qui permettait à 
l'enfant et à l'adulte de le voir. Le parent J-19 témoigne de son appréciation: 
« Magnifique, permet de dissocier du reste, qu'on le remarque. Décoré, personnalisé, 
ça fait l'affaire ». 
Au sujet de la fréquence d'envoi, les propos des parents interrogés diffèrent. 
Certains auraient aimé qu'il y ait régularité dans l'envoi, pour d'autres ce n'est pas 
important. Plusieurs parents auraient apprécié que l'envoi débute plus tôt, 
mentionnant que cela aurait permis de les « réveiller » plus vite. Des parents auraient 
aimé que l'envoi débute avant la rencontre de bulletins de novembre, afin de pouvoir 
en parler à cette rencontre. Un parent aurait aimé que l'envoi débute avant Noël afin 
de profiter du congé pour réaliser des activités. En fonction de la réceptivité des 
enfants face à ce type d'activité, toutefois, la proposition octobre est jugée trop tôt, et 
janvier trop tard. Certains parents perçoivent le mois de janvier comme adéquat, 
soulignant que les enfants sont « prêts » et qu'un lien d'appartenance à l'école existe. 
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Finalement, la fonne d'évaluation28 des capsules a été appréciée par 2/5 parents 
ayant répondu à la question. Pour eux, c'est une fonne d'engagement qui pennet de 
garder une communication: «L'évaluation nous engage plus que si ce n'est pas 
là ( ... ), c'est une fonne d'engagement. » (1-11). Certains ont trouvé la demande de 
retour des coupons d'évaluation trop rapide, alors que d'autres se sont laissé de la 
latitude à cet égard: « Un peu trop rapide le retour)) (l-19). Certains ont mentionné 
que l'évaluation était trop facile à remplir. Un parent a suggéré une évaluation sous 
fonne de grille à remplir et à remettre à la fin de l'envoi de capsules, en juin: ceci 
pennettrait de revivre plusieurs fois les activités avant de remplir le coupon, rendant 
ainsi l'évaluation plus objective. 
Ainsi donc, à la suite de la présentation des résultats des entrevues seml-
directives filmées menées auprès de neuf parents du groupe expérimental, nous 
pouvons affinner que l'envoi de capsules a été un moyen apprécié et que les 
retombées de cet envoi sont variées et personnalisées. 
En conclusion de cette section portant sur l'impact de l'envoi à la maison de 
capsules en émergence de l'écrit sur les changements de représentations et de 
pratiques des parents, nous pouvons résumer les résultats recueillis en trois points 
principaux. Les résultats au questionnaire sont similaires pour les deux groupes: 
toutefois, au post-test, les résultats du groupe expérimental sont tous légèrement 
supérieurs à ceux du groupe témoin. Le taux de réponses à l'évaluation des capsules 
est élevé et se situe entre 70 % et 100 %. Les capsules les plus appréciées sont les 
capsules portant sur les allographes, la structure du récit et les devinettes et mots 
cachés. Celles ayant obtenu un taux d'appréciation un peu moindre portent sur les 
orthographes approchées et la classification de livres. Les parents interrogés lors des 
28 Rappelons que les parents ont été invites à remplir un coupon d'évaluation à la suite de la réception 
de chacune des capsules et à le retourner à l'école. Pour la majorité des capsules, une question visait à 
savoir si la capsule avait été lue ou non, une autre portait sur l'appréciation (un peu, moyennement, 
beaucoup) de la capsule et une dernière sur l'intention des parents à vivre ou non l'activité proposée. 
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entrevues semi-directives filmées ont démontré par leurs propos leur enthousiasme 
face à ce moyen, de même que leur satisfaction. 
• 
CINQUIÈME CHAPITRE 
INTERPRÉTATION ET DISCUSSION DES RÉSULTATS 
1. DESCRIPTION DES PROCÉDURES D'INTERPRÉTATION ET 
D'ANALYSE DES DONNÉES 
Les résultats présentés au chapitre précédent peuvent maintenant être 
interprétés et discutés en lien avec la question de recherche qui nous intéresse: « Quel 
est l'impact de l'envoi à la maison de capsules au sujet de l'émergence de l'écrit sur 
le processus d'appropriation des enfants de cinq et six ans et sur les changements de 
représentations et de pratiques de leurs parents?» Tout comme ce fut le cas au 
quatrième chapitre, l'interprétation et la discussion des résultats seront dans cette 
partie présentées en tenant compte des deux types d'impact que nous voulons vérifier: 
celui sur le processus d'appropriation de l'enfant et celui sur les changements de 
pratiques et de représentations des parents. 
2. DISCUSSION ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
2.1 Impact sur le processus d'appropriation des enfants 
Deux épreuves ont été administrées aux enfants dans le but d'observer l'impact 
de l'envoi de capsules en émergence de l'écrit sur leur processus d'appropriation. Il 
s'agit, rappelons-le, de l'épreuve en orthographes approchées, dont il est possible de 
dégager le niveau d'extraction phonologique et de l'épreuve de littératie émergente, 
qui trace un portrait des connaissances générales de l'enfant au sujet de l'écrit. 
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2.1.1 Épreuve en orthographes approchées: niveau d'extraction phonologique 
En examinant la progression des groupes expérimental et témoin, on constate 
que pour l'épreuve en orthographes approchées, l'écart entre le prétest et le post-test 
est de 34 % pour le groupe expérimental et de 31,8 % pour le groupe témoin, des 
résultats jugés semblables. L'écart-type des deux groupes s'accentue entre les deux 
temps, l'accent étant plus fort au sein du groupe témoin. 
Pour expliquer que les progressions des deux groupes ont été semblables, nous 
avançons l'hypothèse qu'un groupe d'enfants réussissant déjà à extraire, au prétest, 
en moyenne 26,15 % de phonèmes éprouve plus de difficultés à progresser autant 
qu'un groupe ayant un score bas au départ (tel que celui du groupe témoin, soit 
9,56 %). En effet, un plus grand nombre d'extractions doit être réalisé, soit dans plus 
de mots présentés lors de l'épreuve, ou encore à l'intérieur de mots pour lesquels une 
ou des extractions ont déjà été faites: ceci est plus exigeant que d'extraire des 
phonèmes en position initiale, par exemple. Cette hypothèse demanderait toutefois à 
être vérifiée par des analyses de fréquence d'extraction de phonèmes. 
L'étude de ce seul graphique (figure Il), soit celui du niveau d'extraction lors 
de l'épreuve des orthographes approchées, ne pennet pas à lui seul, à nos yeux, de 
conclure à un impact, même faible, des capsules en émergence de l'écrit sur le 
processus d'appropriation des enfants. Allons donc regarder de plus près ce que les 
résultats de la catégorisation de scripteurs peuvent nous apprendre. 
2.1.1.1 Épreuve en orthographes approchées: catégorisation des scripteurs 
Tel que mentionné précédemment, la catégorisation de scripteurs a 




Une majorité de scripteurs sont, au post-test, qualifiés de phonographiques-
orthographiques (64,7 %) chez les enfants du groupe expérimental alors que la 
majorité des scripteurs du groupe témoin sont classés sémiographiques-
phonographiques (41,67 %), suivi d'assez près par la catégorie phonographique (10 à 
18 extractions), avec 33,33 %. Pourtant, au prétest, les deux groupes présentaient une 
majorité de scripteurs qualifiés de sémiographiques-phonographiques, soit 44,44 % 
pour le groupe expérimental et 50 % pour le groupe témoin. 
Au prétest, trois catégories de scripteurs ne comptaient aucun enfant, et ce pour 
les deux groupes: phonographiques (1-9 extractions), phonographiques (19 à 27 
extractions) et orthographiques. Au post-test, les deux catégories qui ne comptent 
aucun enfant sont les scripteurs visuographiques et les scripteurs sémiographiques, ce 
qui signifie que les enfants des deux groupes ont cheminé. Toutefois, au post-test, 
seul le groupe expérimental compte des scripteurs qui présentent des préoccupations 
orthographiques (5,88 % sémiographiques-phonographiques-orthographiques, 64,7 % 
phonographiques-orthographiques et 5,88 % orthographiques, ce qui totalise 
76,46 %). Notons l'écart important entre la proportion de scripteurs 
phonographiques-orthographiques du groupe expérimental (64,7 %) et celle du 
groupe témoin: 0 %. Ces résultats vont dans le sens des résultats obtenus par 
Montésinos-Gelet et Morin, (2004), mais les comparaisons sont difficiles à établir 
étant donné que la catégorisation de scripteurs choisie n'est pas tout à fait la même 
que celle retenue pour notre recherche. Rappelons que la recherche menée par 
Montésinos-Gelet et Morin (2004) a mesuré que 18 % des enfants du groupe 
expérimental, en fin de maternelle, étaient classés scripteurs orthographiques, contre 
5 % dans le groupe témoin et que 0 % des enfants ne faisait pas le lien oral-écrit dans 
le groupe expérimental contre 10 % dans le groupe témoin. Finalement, notons que 
dans cette recherche, au post-test, seuls 19 % des enfants du groupe expérimental 
faisaient partie du groupe phonographique 1 (1 à 9 extractions), contre 47 % des 




Morin (2002) a quant à elle mesuré les résultats de fin de maternelle d'enfants 
n'ayant reçu aucune intervention en orthographes approchées en classe (N=202). Il 
ressort de son étude que 10,89 % peuvent être qualifiés de scripteurs visuographiques, 
76,24 % de scripteurs phonographiques et 12,87 % de scripteurs orthographiques. 
Encore une fois, bien que la catégorisation de scripteurs ne soit pas tout à fait la 
même que celle choisie pour notre recherche, une importante différence de résultats 
est constatée: alors que la majorité des scripteurs de fin de maternelle de l'étude de 
Morin (2002) sont qualifiés de phonologiques, un pourcentage équivalent d'enfants 
de notre groupe expérimental, ayant bénéficié de l'envoi de capsules à la maison, a 
plutôt démontré des préoccupations orthographiques pures ou combinées à d'autres 
types de préoccupations. De plus, l'étude de Morin (2002) a mesuré un taux de 
10,89 % de scripteurs visuographiques en fin de maternelle alors que notre étude a 
permis de son côté de calculer un taux de 0 % pour cette catégorie. 
Soulignons ici que les deux groupes ont progressé de façon importante puisque 
tous les enfants rencontrés au post-test étaient maintenant capables de réaliser au 
moins une extraction (les catégories visuographiques et sémiographiques ne comptent 
aucun enfant au post-test). Bien que l'échantillon soit trop petit pour valider les 
résultats au point de vue statistique, ce résultat va dans le sens de l'étude, déjà citée, 
de Morin et Montésinos-Gelet (2005), qui ont mesuré que 89 % des enfants, en fin de 
maternelle, témoignaient de la capacité à extraire au moins un phonème dans les mots 
présentés. 
Or la présence de préoccupations orthographiques, combinées ou non à des 
préoccupations phonographiques, nous l'avons vu, est, chez les cinq et six ans, un 
signe de représentation élaborée quant à la compréhension de l'écrit: « ce souci 
orthographique [ ... ] ne garantit pas que l'enfant va produire nécessairement des mots 
de manière orthographique, cependant, il dépasse la simple recherche d'encodage de 
phonèmes pour considérer davantage d'attention à la norme orthographique. » (Morin 
et Montésinos-Gelet, 2005, p. 517) 
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Les exemples ci-joints témoignent de préoccupations orthographiques: présence 
d'analogies, de mots lexicalisés, de mutogrammes, de morphogrammes 
grammaticaux et de signes diacritiques dans les productions de certains enfants du 
groupe expérimental. Ces enfants démontrent clairement qu'ils ont saisi, qu'en 
français, il faut écrire autre chose que des lettres qui traduisent des sons 
(phonogrammes ). 
Tableau 9 
Exemples et nature des préoccupations orthographiques présentes dans des 
productions d'enfants appartenant au groupe expérimental au post-test 
enfant production Commentaires Nature des 
métagraphiques préoccupations 
orthographiques 
J-07 ( f='OI{).lE "Dans cerise, j'ai pensé Analogie 
qu'il y a un "e" comme dans 
cense Élise ... " 
J-20 ÉI É _f h o..ne «Je l'ai déjà vu, il faut un Préoccupation « ph ». » lexicale 
éléphant 
J-12 ,,~ o,~ «Le «0» et le « e » sont Mutogramme des lettres muettes» 
nz 
J-lO dm~ Amis: «Parce qu'il y en Morphogramme Co.. ~ avait deux (sur l' image) » grammatical 
mG. hiS Cerises et macaronis: 
Ami, cerise, macaroni « Parce qu'il y en avait beaucoup» 
J-03 Q.a~' « Je pense que ça prend un Signe diacritique accent circonflexe» 
macaroni 
Cette progression importante et évidente du groupe expérimental vers un plus 
haut niveau de maîtrise du système orthographique qui régit la langue française 
pourrait-elle être attribuée à l'envoi de capsules à la maison? Il est difficile de 
répondre maintenant par l'affirmative mais on peut toutefois, à la lumière de ces 
résultats, penser que l'envoi de capsules à la maison a permis d'augmenter le temps 
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passé aux activités d'écrit, favorisant la prIse de conscience du lien oral-écrit 
nécessaire pour écrire et de l'existence de la norme. Le fait que deux capsules aient 
porté sur la philosophie qui sous-tend l'approche des orthographes approchées a pu 
permettre une meilleure compréhension et plus d'ouverture de la part des parents. 
L'analyse des résultats du questionnaire aux parents et des entrevues permettront plus 
loin d'infirmer ou de confirmer cette hypothèse. 
Toutefois, nous pouvons aussi supposer que la motivation et l'enthousiasme 
possiblement manifestés par l'enseignante du groupe expérimental, dont cette 
recherche est le projet, ont pu produire un effet positif sur la motivation et l'intérêt 
des enfants de ce groupe face à l'apprentissage. De plus, malgré le fait que les 
pratiques des deux enseignantes, celle du groupe témoin et celle de la chercheuse, 
aient été jugées semblables à la lumière d'un questionnaire, elles n'ont pas toutes été 
répertoriées en détail, ni quant à leur nature, ni quant à leur fréquence. L'enseignante 
du groupe expérimental a peut-être utilisé en plus grande fréquence ou de façon plus 
naturelle les orthographes approchées et le message du matin comme pratique, en 
comparaison avec l'enseignante du groupe contrôle. Rappelons à ce sujet qu'il a été 
démontré (Morin et Montésinos-Gelet, 2004) que les pratiques d'enseignement 
influencent à la fois les procédures mobilisées par les élèves et leur capacité à les 
verbaliser, un programme d'éveil à l'écrit centré sur des pratiques variées d'écriture 
appelées orthographes approchées permettant aux enfants, en fin d'année, d'éviter de 
considérer comme seule procédure la procédure phonologique, mais bien de 
considérer aussi les procédures lexicale et analogique. Nos résultats nous permettent 
de constater, pour l'épreuve en orthographes approchées, un accroissement plus 
restreint des différences inter-individuelles chez les individus du groupe 
expérimental. Or l'étude de Montésinos-Gelet et Morin (2004) a démontré qu'avec 
les orthographes approchées, les différences inter-individuelles semblent s'atténuer. 
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2.1.2 Épreuve de littératie émergente 
Les deux groupes ont démontré une progressIOn à l'épreuve de littératie 
émergente entre la fin de l'année scolaire et l'administration du prétest. Le groupe 
expérimental a progressé de 19,82 %, passant d'une moyenne de 58,54 % à une 
moyenne de 78,36 %, un écart de 19,82 %, alors que le groupe témoin a un peu moins 
progressé, passant de 58,32 % en moyenne au prétest à une moyenne de 73,21 %, un 
écart de 14,89 %. Tout comme pour l'épreuve en orthographes approchées, afin de 
dégager des hypothèses à l'aide de ces résultats, il est nécessaire de raffiner notre 
étude en portant notre regard sur les résultats aux sept tâches de l'épreuve. 
2.1.2.1 Épreuve de littératie émergente: résultats aux sept tâches 
Pour les deux groupes, les résultats les plus élevés au prétest ont été mesurés 
pour les tâches de fonctions de l'écrit et d'orientation de la lecture, le groupe témoin 
ayant obtenu des résultats légèrement supérieurs à ceux du groupe expérimental. Les 
scores les plus bas au prétest ont été observés pour les tâches de lecture: lecture de 
mots et lecture de non-mots. 
Ces résultats ne nous ont pas surpris, les enfants de cinq et six ans, en novembre 
et décembre, possèdent un lexique peu étendu, ne maîtrisent peu ou pas les 
procédures analogiques et phonologiques et sont en plein développement de leur 
motivation face à l'écrit. Par contre, ayant vécu des expériences de familiarisation 
avec les livres assez tôt dans leur vie29 sans compter la présence de livres à la maison, 
les enfants ont mieux performé à la tâche d'orientation de la lecture. La performance 
à la tâche de fonctions de l'écrit peut, quant à elle, être expliquée par la provenance 
29 Rappelons que l'âge de fréquentation de la bibliothèque, rapporté par les parents à l'aide du 
questionnaire, nous a pennis de mesurer, pour le groupe expérimental, une moyenne de 2,65 ans et 
pour le groupe témoin, une moyenne de 3,10 ans. 
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des enfants participant à cette étude, en majorité de milieu favorisé ou moyen. La 
présence de l'écrit dans ce type de milieu (journal, fréquentation de la bibliothèque, 
travail à la maison, présence d'un ordinateur, etc.) favorise la prise de conscience de 
l'utilité de l'écrit. Rappelons que Purcell-Gates (1991, dans Giasson 1995) ont 
démontré que la conception que les enfants ont de la lecture à la maternelle était un 
des meilleurs indices de la réussite en lecture en 1 rc année. Chauveau et Rogovas-
Chauveau (1993, dans Giasson, 1995), quant à eux, concluent que la majorité des 
enfants qui n'avaient pas une conception claire des fonctions de l'écrit ont éprouvé 
des difficultés dans leur apprentissage de la lecture. Thériault (2003) nous rappelle 
que lors de leur entrée en classe maternelle, les enfants n'ayant pas accès au monde 
de l'écrit à la maison subissent un écart avec ceux qui ont eu la chance de vivre dans 
un environnement où l'écrit est présent. 
Pour quatre tâches, soit lecture de mots, lecture de non-mots, identification de 
phonèmes et identification du nom des lettres, au prétest, le groupe expérimental 
obtient un résultat plus élevé que le groupe contrôle. 
Au post-test, le portrait est semblable. Encore une fois, les tâches de fonctions 
de l'écrit et d'orientation, pour les deux groupes, obtiennent les résultats les plus 
élevés. Soulignons que le groupe expérimental a également obtenu un score élevé 
pour la tâche de reconnaissance de lettres, soit 3,65. Les scores les plus bas sont 
observés pour les tâches de lecture de mots et lecture de non-mots. Ceci s'explique, 
selon nous, par le fait que les enfants ont progressé dans tous les types de tâches de 
l'épreuve de littératie émergente tout au long de l'année scolaire mais, partant de loin 
en lecture de mots et en lecture de non-mots, étant donné la complexité des 
procédures mises en action en lecture, et tenant compte de la complexité de ces tâches 
comparativement aux autres tâches, leurs résultats demeurent plus bas, en juin, que 
les résultats obtenus aux cinq autres tâches. 
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Ces résultats vont dans le sens de ceux observés par Aubry, Giasson et Saint-
Laurent (2000) qui ont démontré qu'avant son entrée en 1re année, l'enfant a 
habituellement découvert les fonctions de la lecture, il a établi le lien entre l'oral et 
l'écrit, il maîtrise, du moins en partie, l'orientation de la lecture et il connaît certains 
concepts liés à l'écrit. 
Au post-test, le groupe expérimental présente des résultats légèrement 
supérieurs à ceux du groupe témoin pour toutes les tâches, sauf pour celle des 
fonctions de l' écri t. 
Afin d'expliquer ces résultats, nous avançons l'hypothèse que l'enseignante du 
groupe témoin, travaillant possiblement moins avec l'approche des orthographes 
approchées et le message du matin (tel que discuté plus haut) que celle du groupe 
expérimental, exploite probablement de façon semblable la littérature de jeunesse. 
Les résultats, quoique très légèrement supérieurs dans la quasi-totalité des tâches au 
post-test pour le groupe expérimental, laissent supposer qu'encore une fois, le fait que 
les enfants soient invités à écrire avec leurs idées et à les expliciter (orthographes 
approchées) les a possiblement incités à chercher à développer leur répertoire de 
lettres, à développer leur compréhension des allographes, à connaître un plus grand 
nombre de phonèmes et à maîtriser encore plus le sens de l'écrit (gauche-droite et 
haut-bas). 
Mais peut-on conclure que les capsules envoyées à la maison ont eu un effet 
positif sur le développement des représentations des enfants en littératie émergente? 
On ne peut l'affirmer avec certitude sans analyser et discuter des résultats des 
épreuves soumises aux parents. Toutefois, il apparaît évident que, tout comme pour 
l'épreuve en orthographes approchées qui nous a permis de mesurer le niveau 
d'extraction phonologique, l'ouverture des parents, leur possible meilleure 
compréhension des méthodes enseignées et un plus grand temps passé à réaliser des 
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activités d'écrit ont pu contribuer à ces résultats légèrement supérieurs du groupe 
expérimental au niveau de la littératie émergente. 
Pour conclure cette section, à la lumière des ces analyses, nous constatons que 
les enfants du groupe expérimental ont mieux performé aux épreuves du post-test que 
ceux du groupe témoin. Toutefois, seules des analyses plus pointues ont permis de 
tirer cette conclusion: la catégorisation des scripteurs et les résultats aux tâches de 
l'épreuve de littératie émergente. En effet, les résultats de cette première épreuve 
nous ont permis de constater que seul le groupe expérimental, au post-test, compte 
des scripteurs présentant des préoccupations orthographiques (seules ou combinées à 
d'autres types de préoccupations). De plus, les résultats sont légèrement supérieurs au 
post-test, pour le groupe expérimental, pour six des sept tâches de l'épreuve de 
littératie émergente. On peut penser que les capsules ont contribué à cette avancée. 
Ces faits laissent supposer que les enfants ont vécu des expériences riches au cours de 
la maternelle, expériences soutenues par l'envoi de capsules à la maison. Les parents, 
possiblement mieux renseignés par cette initiative, ont pu démontrer plus d'ouverture 
et de compréhension des méthodes utilisées en classe, tout en attribuant plus de temps 
à ce type d'activités, ouvrant par le fait même la porte, chez leurs enfants, à des 
productions et à une littératie émergente témoignant d'une compréhension plus 
élaborée de notre système d'écriture. 
Allons maintenant analyser et discuter de l'impact de l'envoi des capsules pour 
les parents. 
2.2 Impact sur les changements de représentations et de pratiques des parents 
Afin de prendre le pouls des changements de pratiques et de représentations des 
parents, un questionnaire leur a été remis à deux reprises, et ce dans les deux groupes. 
Des évaluations ont été complétées par les parents du groupe expérimental à la suite 
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de l'envoi des capsules en émergence de l'écrit et des entrevues semi-directives 
filmées ont été menées auprès de neuf parents du groupe expérimental. La présente 
section permettra d'analyser et de discuter des résultats obtenus afin de déterminer 
plus précisément la nature de l'impact de l'envoi des capsules auprès des parents. 
2.2.1 Questionnaire aux parents 
Rappelons ici que le questionnaire aux parents comportait sept rubriques. Nous 
observons que les scores de la section portant sur les priorités sont les plus élevés, au 
prétest et au post-test, ce qui signifie que les parents interrogés témoignent d'une 
importance élevée accordée à tout ce qui touche de près ou de loin à l'écrit. En effet, 
les parents, souhaitant que leur enfant réussisse à l'école, font de l'écrit une priorité. 
Les deux groupes de parents ont aussi rapporté, à l'aide du questionnaire écrit, des 
scores totaux moyens élevés pour la section touchant l'éveil à l'écrit, au prétest 
comme au post-test. Ces résultats élevés peuvent selon nous être expliqués par la 
place naturelle et spontanée que peut prendre ce type d'activités (écrire sous la dictée 
de l'enfant, l'encourager à copier des lettres, des mots, etc.) auprès de jeunes enfants 
dans des milieux moyens et favorisés. Les résultats les plus bas, pour les deux 
groupes, sont notés pour la section traitant des obstacles, que nous expliquons par le 
fait que les parents, par voie de questionnaire, n'expriment peut-être pas ce qui peut 
faire obstacle à la conduite d'activités d'écrit à la maison comme ont pu le faire les 
parents rencontrés lors des entrevues et mis à l'aise dans un échange semi-directif. 
Dans cette méthode de collecte de données, l'écoute, le lien déjà établi avec les 
parents et la compréhension de la chercheuse ont pu faciliter les confidences. 
L'écart le plus élevé entre les deux groupes a été noté, au prétest, à la section 
abordant les obstacles: 1,75/4 pour le groupe expérimental et 1,5 pour le groupe 
témoin. Toutefois, au post-test, l'écart le plus élevé a été enregistré pour la section 





tandis que le groupe témoin récolte 2,34, un écart que nous pouvons possiblement 
expliquer par l'envoi des capsules à la maison pour le groupe expérimental. En effet, 
la nature des activités a pu changer et le temps passé à réaliser des activités d'écrit a 
pu augmenter dans ces familles à la suite de l'importance rappelée par les capsules de 
ce type d'activité. 
Nous notons d'autres changements intéressants qui peuvent soutenir 
l'hypothèse d'un envoi bénéfique des capsules à la maison. En effet, alors que le 
score du groupe témoin en éveil stratégique est resté pratiquement le même entre le 
prétest et le post-test (passant de 2,2 à 2,36), celui du groupe expérimental est passé 
de 2,14 à 2,67: les parents du groupe expérimental, mieux outillés, ont pu développer 
davantage cet aspect de la littératie. De plus, à la section touchant le graphisme, le 
groupe expérimental a vu ses résultats augmenter légèrement entre le prétest et le 
post-test (2,34 à 2,53) alors que pour le groupe témoin, les résultats ont diminué au 
post-test, passant de 2,4 à 2,26. Nous posons l'hypothèse que les parents du groupe 
témoin, sans guide, ont pu mettre, en fin d'année, moins d'accent sur le graphisme 
alors que ceux du groupe expérimental, ayant reçu dix capsules pour les informer, ont 
pu diversifier leurs pratiques et revoir leurs conceptions sur l'écrit, en particulier sur 
le graphisme, et ainsi soutenir adéquatement leur enfant. Ces parents ont pu mieux 
saisir l'importance de laisser écrire l'enfant et de l'encourager à le faire sans pression 
inutile mise sur l'acte moteur: écrire, ce n'est pas uniquement calligraphier mais cette 
dernière a aussi son importance. Ajoutons que la baisse notée entre la passation du 
prétest et du post-test pour le groupe expérimental, à la section axée sur les obstacles 
(1,75 à 1,61), peut être elle aussi possiblement attribuée à l'envoi de capsules à la 
maison. En effet, ces dernières ont pu contribuer à donner des moyens aux parents 
afin qu'ils soutiennent adéquatement leur enfant, entraînant par le fait même une 
baisse d'obstacles perçus par ces parents nouvellement outillés . 
Les résultats de mesure en temps (c.f. figure 17) démontrent que le temps par 
semaine consacré à la lecture de livres à son enfant a augmenté en moyenne de 
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10 minutes pour le groupe expérimental, alors qu'il est resté sensiblement le même 
pour le groupe témoin. Nous attribuons la hausse du temps par semaine consacré à la 
lecture de livres à son enfant au fait que les parents du groupe expérimental ont pu 
mieux saisir, par l'envoi de capsules, l'importance de lire des livres à son enfant, et 
ont pu modifier leurs habitudes. Quant au temps par semaine attribué aux autres 
activités d'écrit (c.[ figure 18), une nette diminution est enregistrée pour le groupe 
expérimental, qui est passé de 61,79 minutes au prétest à 39 minutes au post-test, 
alors que le groupe témoin a progressé de 38,33 minutes à 43,57 minutes. Cette 
baisse importante notée pour le groupe expérimental par rapport au temps consacré 
aux activités d'écrit autres que la lecture est attribuable, pensons-nous, au fait que les 
parents aient pu exclure, dans leurs réponses au questionnaire, le temps consacré à la 
réalisation des activités rattachées spécifiquement aux capsules. Cette hypothèse 
demanderait toutefois à être vérifiée. 
Ces résultats suggèrent que l'envoi de capsules a eu un impact positif sur les 
changements de représentations et de pratique des parents, mais l'analyse et la 
discussion des résultats qui suivent nous permettront de nuancer et de mieux décrire 
ce cheminement. 
2.2.2 Appréciation des capsules 
Rappelons tout d'abord que les capsules n'ont été envoyées à la maison que 
dans les familles du groupe expérimental. À la suite des évaluations remplies par les 
parents et retournées à l'école, un portrait d'appréciation des capsules a été tracé. 
2.2.2.1 Évaluation des capsules à la suite de l'envoi 
Les résultats des évaluations nous apprennent que les capsules ont été 
appréciées. Les capsules les plus populaires ont été la capsule portant sur les 
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allographes ou les différentes façons de tracer les lettres, la capsule « La structure du 
récit et l'enfant raconteur» et la capsule « Devinettes et mots cachés ». La capsule 
dont le taux d'appréciation est le plus bas est la capsule «Les orthographes 
approchées, suite », suivie de près par la capsule traitant de la classification des 
livres. À titre de conceptrice des capsules, ces résultats nous apprennent que les 
capsules les plus appréciées contiennent des activités concrètes à réaliser, avec du 
matériel accompagnant la capsule. Les activités plus difficiles à mener, possiblement 
parce que novatrices, moins traditionnelles ou demandant qu'on utilise le matériel de 
la maison plutôt que celui fourni (ex.: «Classons des livres ensemble ») ou celles ne 
proposant pas d'activités à réaliser, par exemple « Réflexion concernant votre rôle de 
parent» et « Les orthographes approchées, suite» ont obtenu des scores légèrement 
plus bas à l'item d'appréciation «beaucoup ». 
Nous croyons de plus que le moment de l'année durant lequel a été envoyée la 
capsule à la maison peut avoir eu un rôle à jouer dans son appréciation. Par exemple, 
la capsule portant sur les allographes, beaucoup appréciée par 94,74 % des parents et 
ayant obtenu un taux de réponse à l'évaluation de 100 %, a été envoyée le 30 janvier 
2005, à une période pendant laquelle les enfants sont très disponibles et intéressés par 
l'apprentissage de l'écrit (le « bond» du retour des Fêtes). La capsule portant, quant à 
elle, sur la classification a été envoyée au retour de la relâche, alors que le mois de 
mars, nous l'avons observé, est souvent source d'essoufflement pour les familles. Les 
capsules « Des devinettes ... pour mes parents» et « Faire des liens entre les livres 
lus », envoyées en mai, ont aussi un taux plus bas d'appréciation (58,8 %). Or la 
saison des activités extérieures commence à ce moment et des parents nous ont 
confiés, de façon informelle, que les soirées étaient bien occupées avec les activités 
extérieures des enfants. D'ailleurs, les taux de retour des coupons, pour ces capsules, 
ainsi que pour les capsules centrées sur la structure du récit et la classification des 
livres, sont parmi les plus bas (environ 70 %). Toutefois, toutes les capsules ayant 
obtenu un taux de réponse supérieur ou égal à 70 %, nous considérons que cela 
témoigne d'un réel intérêt de la part des parents quant à ce type d'activité provenant 
il 
148 
de l'école. Cependant, il est vrai que si certains parents ont répondu aux évaluations 
en les considérant comme un « engagement », d'autres ont pu vouloir bien paraître 
aux yeux de l'enseignante, phénomène nommée «désirabilité sociale », et avoir 
répondu positivement à la question du coupon d'évaluation « Je prévois accompagner 
mon enfant dans la réalisation de l'activité proposée» alors qu'en fait, l'activité a pu 
être été oubliée et, finalement, non réalisée. 
2.2.2.2 Entrevues semi-directives filmées 
Grâce aux questions portant sur les capsules la plus et la moins populaires, les 
propos des parents rencontrés lors des entrevues nous permettent d'appuyer les 
arguments avancés plus haut concernant l'appréciation des capsules. Entre autres, les 
capsules portant sur les allographes et sur l'exploitation de la page couverture par des 
devinettes destinées aux parents ont été appréciées pour le défi qu'elles représentent, 
ce qui nous rappelle l'importance de la zone proximale de développement lors de la 
conception de matériel (Vygotsky, 1978, dans Aubry, Giasson et Saint-Laurent, 
2000). Les parents semblent avoir eu plus de facilité à soutenir leurs enfants dans les 
activités plus traditionnelles telles les mots-mystère, les devinettes et les jeux de 
mémoire (capsules #7 et #2). Il semble que, pour eux, ces activités permettent des 
apprentissages. Les activités moins traditionnelles, telles la structure du récit ou 
encore les orthographes approchées semblent être moins à la portée de tous les 
parents. À l'instar d'autres chercheurs qui se sont intéressés aux croyances des 
parents (Rokeach, 1986, dans Brodeur, Deaudelin, Bornot-Tites, Siegel et Dubé, 
2003; Giasson et Saint-Laurent, 2000), nous émettons l'hypothèse que ce sont donc 
les croyances des parents, dont certaines sont centrales, qui, selon nous, les amènent à 
résister au changement, ou, à tout le moins, qui les amènent à réaliser les activités 
mais avec une appréciation moindre. Ajoutons que notre analyse nous porte à croire 
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que les activités développant plus spécifiquement les compétences dites « méta »30 ou 
combinant le développement de plusieurs compétences semblent probablement moins 
clairement porteuses d'apprentissage pour le parent (par exemple, la capsule 
« Classons des livres ensemble », appréciée « beaucoup» par 58,3 % des parents à la 
suite de l'évaluation). 
Nous avons regroupé ci-dessous les propos des parents aux questions #3 à #10 
témoignant des changements de représentations et de pratiques à la suite de l'envoi 
des capsules à la maison. L'entretien a permis d'ajouter des informations et de 
nuancer la façon avec laquelle les parents ont reçu certaines capsules. 
Nous avons remarqué que le sujet des orthographes approchées semblait avoir 
troublé certains parents rencontrés, qui, même si l'approche avait été expliquée aux 
rencontres de parents de septembre, ont bénéficié des explications supplémentaires 
incluses dans les capsules. Leur attitude, perplexe au début, a laissé place à 
l'ouverture, à du lâcher-prise, à la confiance en l'école et en leur enfant: « Je l'ai lue 
(la capsule #3 ou #4), je l'ai laissée de côté, j'y suis revenue, j'étais sceptique» 
« [J'ai appris] que je pouvais laisser-aller» (parent J-13). 
Nous avons constaté que des parents ont témoigné d'une volonté de connaître 
les apprentissages réalisés par leur enfant en classe, et les méthodes qui y sont mises 
de l'avant. Comme l'a mentionné Stewart (1992), les parents renseignés et conscients 
des attentes de l'école souvent changent leur approche afin de refléter l'éducation 
donnée par l'école car ils veulent assurer le succès scolaire de leur enfant. 
L'ajustement familial à la suite de la venue d ' un bébé ou de l'entrée d'un des 
enfants à l'école a semblé parfois difficile et les capsules ont permis aux parents de se 
30 Ce terme regroupe les différentes habiletés métalinguistiques telles que définies par Mélançon et 
Ziarko (2000) et présentées à la section 3.4.1 du chapitre 2: habiletés métaphonologiques, 
métasyntaxiques, métasémantiques et métapragmatiques. 
) 
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rendre compte de la nécessité de stimuler l'enfant de la maternelle, de lui accorder du 
temps, de gérer la dynamique aîné/bébé, d'instaurer une routine avant le début de la 
1 rc année et de vivre une interrelation centrée sur l'enfant. Les capsules ont aussi 
donné des idées aux parents. 
L'envoi à la maison de capsules en émergence de l'écrit a permis une réflexion 
sur le but de la maternelle. L'image de la maternelle-socialisation semble encore 
fortement véhiculée dans notre société malgré l'instauration de la maternelle à temps 
plein, de la Réforme et de l'ajout de trois domaines au Programme deformation de 
l'école québécoise (2001): langagier, cognitif et méthodologique. 
Les capsules ont permis de mettre des balises afin que soit clarifiée la nature 
d'une stimulation adéquate et complète pour un 5-6 ans au niveau de l'émergence de 
l'écrit. Des parents ont mentionné avoir pu s'ajuster grâce à ces envois, et ainsi éviter 
la sous-stimulation ou la sur-stimulation. 
Enfin, il se dégage des entrevues que l'envoi de capsules à la maison, grâce aux 
tâches y étant associées, a pu amener des parents à voir leur enfant comme un 
apprenant, un individu distinct, avec sa personnalité, ses forces et ses défis. Ainsi le 
parent, confronté un an plus tôt à la personnalité de son enfant face à la réalisation 
d'activités suggérées par l'école, peut réfléchir et agir afin de se préparer en vue de la 
1 rc année, un passage qui les inquiète toujours un peu. 
À la lumière des propos recueillis lors des entrevues semi-directives filmées 
menées auprès de neuf parents du groupe expérimental, nous pouvons affirmer que 
l'envoi de capsules a eu un impact certain et a permis un changement de 
représentations et de pratiques de la part des parents. Il est permis de penser que les 
propos des neuf parents interviewés reflètent le cheminement des autres familles du 
groupe expérimental ayant participé à l'étude. Par exemple, parmi les changements 
de représentations qui ont été cités, notons les cOImaissances des apprentissages 
151 
réalisés en classe, la clarification du but de la maternelle et l'importance d'accorder 
du temps au cadet au niveau de l'accompagnement scolaire. De chacun de ces 
changements de représentations découlent des changements de pratiques, par 
exemple, l'ajustement quant au contenu scolaire et aux attentes de l'école, 
l'importance de soutenir son enfant à tous les niveaux, y compris au niveau de 
l'émergence de l'écrit et l'importance de trouver du temps pour soutenir son enfant 
de maternelle malgré un horaire chargé. 
Afin de résumer cette section concernant l'impact sur le parent de l'envoi à la 
maison de capsules en émergence de l'écrit, nous pouvons retenir les conclusions 
suivantes. 
L'analyse et la comparaison des résultats des questionnaires aux parents 
complétés par les parents des deux groupes suggèrent que l'envoi de capsules à la 
maison a eu un impact positif sur les changements de représentations et de pratiques 
des parents. En effet, les résultats notés au post-test sont en faveur du groupe 
expérimental. 
Le taux de réponse supérieur ou égal à 70 % pour les dix capsules nous permet 
d'affirmer que les capsules ont été lues et vécues par la majorité des familles du 
groupe expérimental. Les entrevues semi-directives filmées, menées auprès de neuf 
parents du groupe expérimental, viennent fortement appuyer ces résultats, nous 
renseignant sur la nature même de ces changements. 
Il appert que les changements de représentations et de pratiques des parents 
sont variés et personnels, chacune des familles interrogées ayant fait des découvertes, 
constats et apprentissages qui lui sont propres. Les analyses des entretiens ont ainsi 
permis de dégager de nombreux changements de pratiques et de représentations. Par 
exemple, l'approche choisie pour soutenir le développement de l'écrit, soit les 
orthographes approchées, a entraîné de l'ouverture, du lâcher-prise et de la confiance 
• ) 
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en l'école et en son enfant. Le changement de représentation et de pratique qui a le 
plus souvent été nommé est celui de « prendre du temps avec son enfant pour des 
activités scolaires, même si l'enfant fréquente la maternelle » . 
CONCLUSION 
«Très original, très pertinent, au nIveau du contenu, mais aussi permet de 
réunir les parents et les enfants, d'asseoir les parents et les enfants ensemble. Très 
facile à manœuvrer. Je suis impressionnée, j'ai adoré le projet ». Ainsi s'exprime un 
parent enthousiaste rencontré lors des entrevues semi-directives filmées menées dans 
le cadre de notre recherche portant sur l'impact de l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit. 
Rappelons que cette recherche est issue d'un besoin ressenti par la chercheuse 
de bonifier les moyens de collaboration existant entre la maternelle et les familles, 
dans le but ultime d'aider les enfants à progresser, facilitant ainsi le passage en 1 rc 
année. En prémisse au moyen retenu à titre d'intervention, soit l'envoi à la maison de 
capsules d'information en émergence de l'écrit destinées aux parents d'élèves 
fréquentant une classe de maternelle, on retrouve la prévention. Constatant une quasi-
absence de ce type de collaboration au préscolaire, nous avons conçu dix capsules 
dont la majorité comportent des activités à initier par les parents avec leur enfant. 
Notre hypothèse de départ était que les enfants de maternelle seraient les 
premiers à bénéficier des retombées d'un soutien parental adéquat au niveau de 
l'émergence de l'écrit. Ainsi, la question spécifique, fil conducteur de notre 
recherche, s'énonçait ainsi: « Quel sera l'impact de l'envoi à la maison de capsules en 
émergence de l'écrit sur le processus d'appropriation de l'écrit des enfants 
fréquentant la maternelle et sur les changements de représentations et de pratiques des 
parents qui soutiennent ce processus? » 
Afin de répondre à cette question, deux groupes d'enfants de maternelle et leurs 
parents ont participé à l'étude qui se veut une recherche développement combinant à 
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la fois l'approche quantitative et l'approche qualitative pour le traitement des 
données. Cette étude, rappelons-le, poursuit un but pragmatique. 
Tout d'abord, un questionnaire a été envoyé à deux repnses (automne-
printemps) aux parents des deux groupes afin de connaître et de mesurer leurs 
représentations et pratiques d'éveil à l'écrit. Les enfants des deux groupes ont été 
rencontrés à deux reprises, afin de répondre aux épreuves d'orthographes approchées 
et de littératie émergente, lesquelles visaient à définir leurs capacités au niveau de 
l'extraction phonologique et à connaître leur compréhension du système alphabétique 
en général. 
De janvier à mai, dix capsules ont été envoyées aux parents du groupe 
expérimental seulement. À la suite de la réception de chacune des capsules, ces 
derniers ont été invités à remplir un coupon d'évaluation et à le retourner à l'école. 
Finalement, neuf parents du groupe expérimental ont accepté de témoigner de leur 
expérience lors d'une entrevue individuelle, dans le but de compléter et d'enrichir les 
données recueillies grâce au questionnaire et aux évaluations. 
Les résultats obtenus suggèrent que l'impact de l'envoi de capsules en 
émergence de l'écrit a été positif, tant pour l'enfant que pour le parent. En effet, les 
résultats de l'épreuve en orthographes approchées, analysés selon les catégories de 
scripteurs, ont permis de constater, au post-test, la présence de scripteurs présentant 
des préoccupations orthographiques, et ce uniquement dans le groupe expérimental, 
signe d'une meilleure compréhension du fonctionnement de notre système d'écriture 
chez ces enfants. De plus, les résultats de l'épreuve de littératie émergente sont 
légèrement supérieurs, au post-test, en faveur toujours du groupe expérimental. 
Mais ce sont les résultats des épreuves soumises aux parents, décrits ci-dessous, 
qui viennent confirmer les hypothèses émises en faveur d'un impact positif de l'envoi 
de capsules à la maison sur le processus d'appropriation des enfants. Tout d'abord, 
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les résultats du questionnaire aux parents sont légèrement supérieurs, au post-test, 
pour le groupe expérimental. Ensuite, le taux de réponses des évaluations est 
supérieur ou égal à 70 % pour les dix capsules, ce qui nous permet d'affirmer que les 
parents ont démontré un réel intérêt pour ce mode de fonctionnement. On peut 
supposer que les activités ont été réalisées et les capsules lues. Ce sont sans contredit 
les entrevues qui ont permis de mieux décrire l'impact de l'envoi de capsules à la 
maison, de même que la nature des changements de représentations et de pratiques 
des parents. Il ressort de ces échanges que ces changements sont variés et personnels, 
chacune des familles interrogées ayant cheminé selon ses besoins, préoccupations et 
réalités familiales . Le changement de représentation et de pratique qui a le plus 
souvent été rapporté est celui lié à l'importance de prendre le temps de réaliser des 
activités d'apprentissage avec son enfant, même si ce dernier ne fréquente pas encore 
la 1 rc année. 
Nous avions posé comme hypothèse que l'ouverture des parents, leur possible 
meilleure compréhension du vécu scolaire et un plus grand temps passé à réaliser des 
activités d'écrit contribuent à des résultats supérieurs chez les enfants du groupe 
expérimental. Ces hypothèses sont confirmées à la lueur des entrevues, des 
évaluations et des résultats au questionnaire. En effet, tous les résultats présentés dans 
notre étude suggèrent un impact positif de l'envoi de capsules sur le processus 
d'appropriation des enfants, davantage conscients du fonctionnement du système 
alphabétique de la langue française, et sur les changements de représentations et de 
pratiques des parents, qui sont de nature variée et personnelle, selon les familles. 
Nous pouvons affirmer que la collaboration accrue que nous souhaitions 
susciter entre l'école et la famille a été atteinte, les parents affirmant se sentir 
soutenus dans leur rôle d'accompagnement pédagogique auprès de leur enfant. Notre 
objectif d'aider les enfants à progresser est lui aussi atteint puisqu'il est évident que, à 
la fin du préscolaire, l'enfant qui fait déjà le lien oral-écrit nécessaire pour écrire, qui 
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a saisi qu'en français il faut écrire autre chose que des sons ou encore a développé sa 
voie analogique, part gagnant devant les futurs apprentissages à réaliser. 
Limites de la recherche 
Bien sûr, des limites importantes sont à considérer afin d'interpréter 
adéquatement les résultats obtenus. Tout d'abord, l'échantillon choisi était restreint, 
seuls les parents volontaires et leurs enfants des deux groupes ayant été retenus pour 
les besoins de cet essai. Aussi, les résultats n'ont pas été validés statistiquement. Ils 
témoignent d'une tendance qui nécessiterait d'autres études, plus en profondeur, pour 
être validée. Les enfants rencontrés lors des épreuves en orthographes approchées 
n'ont pas été filmés, limitant les résultats à la seule compétence d'analyse de 
l'expérimentateur. Finalement, le fait que la chercheuse soit aussi l'enseignante du 
groupe expérimental a pu entraîner un biais. Une autre étude similaire aurait avantage 
à voir une tierce personne participer à titre d'enseignante du groupe expérimental, 
l'enthousiasme de l'enseignante-chercheuse pouvant être source de motivation à 
apprendre chez ses élèves. Notons de plus que les pratiques des deux enseignantes, 
jugées similaires à lumière d'un questionnaire, auraient avantage à être comparées 
plus en profondeur: les méthodes d'enseignement choisies, la place de la littérature de 
Jeunesse et celle de la littératie ayant des effets certains sur l'apprentissage de 
l'enfant. Des recherches ultérieures devraient aussi être menées afin de mieux 
distinguer la part des capsules et la part de la classe, et pourraient davantage observer 
les pratiques enseignantes. 
Nous pensons aussi que le questionnaire aux parents a pennis une prise de 
données limitée. Des entrevues semi-directives filmées auraient pu aussi être menées 
à titre de prétest et compléter ainsi le questionnaire: les témoignages en temps réel 
contribuent à recueillir des données de nature différente de celles recueillies par voie 
de questionnaire. Ce type d'entrevue comporte aussi ses limites: les changements 




possible que d'autres tests aient pu éclairer les changements chez les enfants et leurs 
parents. 
Soulignons ici que de s'attarder au processus d'appropriation de l'écrit de 
l'enfant est en soi un acte plus complexe que de prendre le pouls des besoins ou 
changements chez un parent (adulte). La démarche du parent, riche de son expérience 
de vie, capable d'en témoigner par son niveau de langage élaboré qui traduit bien sa 
pensée et capable de répondre à un questionnaire complexe est plus facile à saisir que 
celle du jeune enfant. En effet, l'enfant qui entre dans l'écrit peut difficilement parler 
de ses représentations. Sa maturité est en construction, et les influences qu'il subit, 
variées et liées entre elles de façon complexe: fratrie, pairs, enseignante, parent 
(capsules). Les parents ayant des croyances plus ancrées, les influences (amis, 
Internet, lectures, télévision, famille, enseignante (capsules), éducation reçue, etc.) 
ont moins d'emprise sur eux. Il est évident que la recherche en contexte écologique a 
ses limites, ce pourquoi nous préférons utiliser le terme « suggérer» pour parler de 
nos résultats: les résultats obtenus suggèrent un impact positif de l'envoi de capsules 
à la maison. 
Le témoignage d'un parent, qui laisse paraître son malaise devant le constat de 
ne pas en faire assez avec son enfant, nous apparaît porteur d'une piste de recherche 
intéressante. Bien que les parents rencontrés aient clairement témoigné en faveur des 
capsules comme un moyen de soutenir adéquatement le parent et son enfant, nous 
croyons que certains parents ont pu ressentir de la pression ou encore ressentir une 
baisse de leur estime de soi devant le constat de ne pas être adéquat ou de ne pas 
trouver le temps de réaliser les activités proposées ou encore de lire les capsules. Cet 




Contribution de la présente étude 
Notre recherche démontre l'importance de la prise en compte, par l'enseignante 
de maternelle, de différentes activités qui permettent d'observer l'évolution de ses 
élèves au niveau de leur processus d'appropriation de l'écrit, comme par exemple, les 
écritures ou les orthographes approchées. Elle a aussi permis de concevoir du 
matériel souple puisque que les capsules sont envoyées à la maison en fonction de 
l'enseignement vécu en classe. Ce matériel, destiné aux parents et à leurs enfants, est 
adapté à leurs besoins et à ceux de leurs petits et respecte les données récentes de la 
recherche en éducation. À la suite d'une expérimentation de deux ans maintenant 
(2004-2005 et 2005-2006), des améliorations pourront être apportées aux capsules, 
permettant ainsi de compléter le cycle d'une recherche développement d'objet 
pédagogique tel que décrit par Van der Maren (1999) et de mieux répondre aux 
besoins des parents et des enfants. Par exemple, des activités pourraient être ajoutées 
aux capsules « Réflexion concernant votre rôle de parent» et « Les orthographes 
approchées, suite ». Les activités proposées par les capsules « Classons des livres 
ensemble» et « Faire des liens entre les livres lus» pourraient être revues. Les 
étiquettes-mots portant sur les fêtes thématiques de l'automne et de l'hiver devront 
être retirées de la capsule « Stimuler le goût d'écrire en jouant avec les mots », etc. 
Un système de prêt de livres sera mis sur pied afin de favoriser le lien école-famille et 
de rehausser le niveau de littératie émergente (en particulier chez l'enfant de la 
maternelle et sa fratrie). 
Nous pouvons affirmer que notre recherche a contribué à enrichir 
l'environnement de littératie à la maison et d'améliorer l'accompagnement donné par 
le parent, principalement en le diversifiant lors de la période importante de l'entrée 
dans l'écrit. L'envoi des capsules a permis un arrimage certain entre les pratiques de 
l'école en émergence de l'écrit et celles de la maison. Toutefois, la méthodologie 
choisie ne nous a pas permis de vérifier clairement si l'envoi de capsules a pu hausser 
ou ajuster les attentes des parents envers l'enfant, ni si le parent a pu, grâce à ce 
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moyen, développer une conception positive de l'éducation (du moins en émergence 
de l'écrit). 
À l'instar d'autres chercheurs (Thériault, 2003; Deslandes, Bastien et Lemieux, 
2004), notre étude rappelle l'importance de collaborer avec les parents, de les outiller 
adéquatement, d'être à l'écoute de leurs besoins et inquiétudes afin d'optimiser leur 
engagement de qualité auprès de leur enfant En ces années où tout va vite, Internet et 
téléphonie cellulaire, les besoins de base des enfants, eux, n'ont pas changé pour 
autant. Ils ont besoin que leurs parents prennent du temps avec eux, que leurs parents 
s'intéressent à eux, que leurs parents jouent avec eux, y compris au niveau scolaire. 
La porte d'entrée à des apprentissages réussis demeure les voies ludique et affective. 
En ces années de vitesse, si, comme le dit un parent, les capsules ont permis de 
« créer un moment », alors elles n'auront pas été conçues en vain. 
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De janvier à mai, 10 capsules « émergence de l'écrit» vous seront 
acheminées via le contenant « Pringles » décoré par votre enfant à cet 
effet. Je vous recommande d'y accorder une grande importance, car 
elles se veulent des pistes d'accompagnement et de réflexion à propos 
de l'éveil à la lecture et à l'écriture. 
En plus d'être utiles dans le soutien de votre enfant et de faciliter son 
passage en première année, ces capsules visent à favoriser le plaisir de 
votre enfant par rapport au monde de l'écrit qui pique de plus en plus sa 
curiosité. 
Il est souhaitable de choisir un moyen et un moment privilégié pour 
prendre connaissance de son contenu qui vous invitera parfois à vivre un 
moment de qualité avec votre enfant dans le monde de l'écrit. N'oubliez 
pas de retourner à l'école le plus vite possible le coupon-réponse et le 
contenant. Merci! 
Réflexion concernant votre rôle de parent: 
« Ce rôle d'accompagnateur et d'initiateur à la 
lecture et à l'écriture auprès de l'enfant peut 
vous sembler difficile. Toutefois, rappelez-vous 
tout ce que l'enfant a déjà appris avec votre 
aide. Il sait marcher, parler, manger seul, il a 
appris la propreté, tout cela grâce à vous! Vous 
avez donc les compétences pour l'amener dans 
le monde de l'écrit » 
Extrait de Thériault. J. et Lavoie, N. (2004). L'éveil à la lecture et à l'écriture ... une 
responsabilité familiale et communautaire. Montréal: les Éditions Logiques, p. 138 
Coupon-réponse capsule # 1 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 




Un peu Moyennement Beaucoup 
Les allographes ou les différentes façons de tracer les 
leHres (majuscules, minuscules, scripte ou détachée, 
cursive ou liée) 
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Il est important, dès le préscolaire, que votre enfant prenne de plus 
en plus conscience de l'existence, dans le monde de l'écrit, des 
différentes façons de tracer les lettres (par exemple A, a, ... ). 
Graduellement et à son rythme, votre enfant comprendra que ces 
changements dans la forme des lettres ne modifient absolument le 
nom de la lettre (un « a)) demeure un « a)) peu importe sa forme). 
Cet apprentissage, qui consiste à prendre conscience qu'une lettre 
peut s'écrire de différentes façons, est utile pour votre enfant qui 
rencontrera différents types d'écriture dans les livres, mais aussi dans 
des activités d'écriture. 
Afin d'éveiller sa curiosité au sujet de la correspondance 
majuscules-minuscules ou encore, afin de l'aider à poursuivre ses 
apprentissages à ce sujet, voici 2 propositions de jeu à vivre avec 
votre enfant. 
Jeu de mémoire 
Les enfants de 5 et 6 ans aiment jouer au jeu de mémoire. Les 4 
pages suivantes vous permettront d'en fabriquer un tout simple. 
Coupez d'abord les 52 morceaux de carton ci-joint. Découpez les 
lettres ci-jointes et les coller sur les cartons (26 majuscules et 26 
minuscules). 
Le but du jeu est de former le plus de paires de correspondance 
majuscule-minuscule possible, comme par exemple: ŒJ 0 
Débutez en jouant avec % de l'alphabet, soit environ 6 paires de 
cartes, puis augmentez graduellement le nombre de cartes. 
Disposez d'abord les cartes sur le sol ou sur une table, face cachée, 





Le premier joueur, votre enfant, retourne 2 cartes de son choix, une 
majuscule et une minuscule. Profitez-en pour demander à votre 
enfant le nom des lettres et leur son (bruit). Si les cartes retournées 
forment une paire, le joueur les conserve et rejoue. Si les cartes 
retournées ne forment pas une paire, il les replace face cachée. 
C'est ensuite le tour du second joueur, et ainsi de suite. Le gagnant 
étant celui qui a amassé le plus de paires, profitez-en au passage 
pour soutenir votre enfant dans son action de « compter» 
(dénombrer) . 
Chasse aux lettres 
Cachez dans une pièce, par exemple sa chambre, 5 cartes 
représentant des lettres minuscules. Remettez à votre enfant 5 
cartes représentant les lettres majuscules correspondant à celles 
cachées. Annoncez à votre enfant qu'il a pour mission de retrouver 
les 5 cartes cachées et de les associer (les pairer) correctement afin 
de pouvoir recevoir l'indice lui permettant de découvrir le trésor 
(une gâterie, une permissions spéciale, la promesse de la lecture 
d'un livre, etc.) Avant de lui donner l'indice ou le plan, faites-le 
nommer chacune des lettres et son bruit (son). 
• N'oubliez pas qu'il est très important que les enfants 
apprennent le nom des lettres et le son des lettres, mais que 
ceci ne constitue pas en soi un objectif de la maternelle. 
Toutefois, un enfant qui peut nommer un certain répertoire de 
lettres et le bruit de ces lettres verra sa transition maternelle-
l ère année facilitée. 
• Faites confiance à votre imagination et créez toutes sortes de 
jeux qui visent à stimuler chez votre enfant l'acquisition des 
différents allographes, et ce dès la maternelle. 
Veuillez s.v.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant « Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule #2 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 
Josée 
J'ai joué avec mon enfant ou je jouerai avec mon enfant aux jeux proposés: 
Oui 0 Je ne sais pas 0 Non 0 

















St-Laurent, L., Giasson, J. et Drolet, M. (2001). Lire et écrire à la maison. Montréal: . 
Chenelière/McGraw-Hill. 
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Encouragez votre enfant à écrire avec ses bonnes idées 
ou 
les orthographes approchées à la maternelle et à la 
maison 
D'abord, une définition des orthographes approchées ... 
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Les orthographes approchées, ce sont les traces écrites non conventionnelles 
que produisent les jeunes enfants. 
Par exemple, le mot riz écrit par un élève de maternelle: 
riz. 
En effet, lorsque votre enfant fait ses premières tentatives en écriture, il nous 
donne certains indices de sa compréhension face à l'écrit. Très rapidement, votre 
enfant en viendra (si cela n'est pas encore arrivé ... ) à avoir le souci de 
s'approcher progressivement de l'orthographe correct des mots. Il est donc 
normal que votre enfant n'arrive pas à écrire correctement du premier coup ... 
Plus votre enfant sera invité à écrire avec ses idées, plus il développera sa 
compétence à écrire. 
L'enfant qui, dès le préscolaire, a saisi que pour écrire, il doit faire le lien entre 
l'oral et l'écrit verra son passage en première année facilité. Voici quelques 
suggestions pour aider votre enfant à construire ou à solidifier ce lien. 
Plusieurs de ces suggestions peuvent être exploitées en voiture. pendant que 
votre enfant prend son bain, ou à la clinique. dans la salle d'attente ... 
1- Attirer l'attenHon de votre enfant sur les syllabes des mots (couper les mots 
en syllabes orales) en frappant dans les mains ou sur une autre partie du 
corps. utiliser un tambour, ou un chaudron et une cuillère 1 (ex.: 
ordinateur: or-di-na-teur) 
2- Faire apprendre des compHnes (elles sont un excellent moyen pour jouer 
avec les syllabes ou les sons des mots) 
3- Jouer avec les mots pour travailler les rimes (en on, en, in, ette, etc.) 
4- Faire classer des Images ou des objets selon le son Initiai, ex. : chien, chat 
et cheval; pomme, poire et pompier 
5- Faire des jeux d'assoclaHon de sons. Par exemple, dites « au Il, puis (( to Il. 
Demander à votre enfant quel mot cela formera mis ensemble (auto). 
6- Travailler en sens Inverse. (( Si je dis ma-go-sin, et que j'enlève le son 
« sin(zin) Il, que reste-t-il ? Maga. 
7 - Ure au moins une histoire à tous les jours. 





En étant invité à écrire avec ses idées, l'enfant en vient à éprouver 
le besoin de mémoriser les correspondances entre les sons des 
lettres et les lettres qui servent à les écrire. 
N'ayez crainte 1 
L'enfant qui est invité à écrire avec ses idées et qui a été sensibilisé 
à l'existence de la norme orthographique sait qu'elle existe et 
qu'on doit s'y conformer. Avec différentes interventions à l'école et 
à la maison, il voudra s'en approcher. En classe, un retour est 
toujours fait pour la découvrir. 
À la maison, vous pouvez encourager votre enfant à écrire avec 
ses idées (carte de souhait, liste d'épicerie, sous un dessin, etc.) 
Vous pouvez aussi l'encourager à trouver un moyen de comparer 
ses écritures à l'écriture correcte du mot (vérifier dans un livre, 
consulter le dictionnaire, consulter internet ou autre, demander à 
un adulte ou à un grand frère, etc.) Relire l'écriture de votre enfant 
à voix haute est aussi une bonne stratégie: votre enfant sera à 
même de constater s'il s'approche ou non de la norme. 
Avec un retour constant à la norme, votre enfant ne mémorisera 
pas la forme erronée correspondant à sa tentative d'écriture, au 
contraire, le fait de s'être mis en action (recherche des sons et de 
lettres nécessaires pour les écrire et recherche de la norme) lui sera 
grandement profitable pour apprendre à lire et à écrire. 
Contrairement à ce que l'on pourrait penser, un enfant qui a 
cherché comment écrire un mot mémorisera plus facilement la 
forme correcte du mot. 
Source: Montésinos-Gelet. 1. (2004). Les préoccupations du jeune scripteur. Revue 
Préscolaire, 42(3), 12-14. 
Veuillez S.V.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant (( Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule #3 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 








Les orthographes approchées, suite 
Saviez-vous que l'enfant de 5 et 6 ans qui est invité à écrire avec ses idées peut 
démontrer une ou plusieurs types de préoccupations? Afin de vous aider à mieux 
comprendre le développement de l'écriture chez votre enfant, voici quelques 
préoccupations dont il peut faire preuve, OInSI que des exemples. 





il écrit de gauche à droite, sous 
forme de liste ou de façon 
linéaire; il commence en haut de 
la page; il utilise des minuscules, il 
fait semblant d'écrire en traçant 
des lettres ou des vagues, il 
commence à utiliser les blancs 
graphiques (espaces entre les 
mots), etc. 
il fait le lien entre l'oral et l'écrit, il 
extrait des sons qu'il traduit à 
l'écrit, il écrit des syllabes, etc. 
il sait écrire des mots « par cœur Il 
qu'il a globalisés (son prénom, 
maman, papa, bébé, ami, etc.) ; 
il fait des analogies (u s Il comme 
dans u sapin III 
il trace des signes de ponctuation, 
des accents. Il utilise à l'occasion 
des marques du genre et du 
nombre (féminin, pluriel). Il sait 
qu'en français, il y a des lettres qui 
sont muettes mais qui doivent être 
écrites, etc. 
ans 
Veuillez S.V.p. compléter le coupon ci-joint et le retoumer à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant u Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule #4 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 








La structure du récit et l'enfant raconteur 
Saviez-vous que des études1 ont démontré l'importance et 
l'efficacité du changement de rôles lors de la lecture d'histoires? 
L'enfant devient le raconteur. Cette façon d'aborder la lecture 
partagée améliore de façon importante les habiletés langagières 
de votre enfant, ce qui contribue à prévenir la majorité des 
problèmes en lecture. 
Voici une activité à réaliser en collaboration avec votre enfant. Elle 
est en lien avec l'activité des cercles de lecture qui débutera sous 
peu en classe. Elle est aussi liée à l'activité suggérée pour la 
Semaine du français (Lecture d'un livre à un ami et lecture devant 
la classe). Je vous suggère de vivre l'activité de l'enfant raconteur 
au moins une fois par semaine jusqu'en septembre. Elle permettra à 
votre enfant: 
1- d'explorer et de s'approprier progressivement le rôle de 
raconteur; 
2- d'améliorer ses habiletés langagières; 
3- de favoriser l'observation des illustrations et des indices 
qu'elles contiennent; 
4- de s'approprier la structure du récit (personnage-problème-
solution-fin) ; 
5- de différencier les termes « raconter», « lire» et « dire par 
cœur» ; 
6- d'apprendre à résumer ses propos. 
Voici comment faire: 
1- Découper les deux cartes2 ci-jointes. 
2- En fabriquer des colliers que vous porterez lors de l'activité, 
selon le rôle que vous jouez. 
3- L'enfant raconteur choisit un livre connu et vous le raconte 
dans ses mots. /1 dit le titre d'abord. 
1 Withehurst et Lonigan (1998, dans Withehurst et Lonigan, 2002, p.23) 





4- Lorsqu'il a terminé de raconter, le maître des questions (vous) 
prend la carte ci-jointe et pose les questions une à une au 
raconteur. Au début, votre enfant vous demandera fort 
probablement du soutien pour répondre aux questions, mais 
plus il s'exercera à la maison et à l'école, plus il sera capable 
de répondre de façon autonome. 
5- La fois suivante, on inverse les rôles: le parent devient le 
raconteur, l'enfant le maître des questions. Attention 1 
raconter ne signifie pas lire! 
Votre enfant ayant vécu ce type d'activité au préscolaire 
sera mieux préparé pour développer les compétences qui 
seront priorisées au primaire (en lecture, en écriture et à 
l'oral). 
Veuillez S.V.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant « Pringles)). 
Coupon-réponse capsule #5 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 
























Le maître des questions 
Le maître des questions 
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Le maître des questions 
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Montre-nous le titre. 
Qui sont les personnages? 
Où se passe l'histoire? 
Reconnais-tu des mots? 
Quel est le problème? 
Quelle est la solution? fIJ __ 
Comment l'histoire se termine-t-elle? ('\ 
Le fin est-elle heureuse ou malheureuse? ") ,{ (( @ Q 
(ns fn' rè. de.', 
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Classer des livres ensemble 
Votre enfant vous a peut-être déjà expliqué comment est 
aménagé le coin de lecture de la classe et comment les livres y 
sont classés. D'un côté du meuble on retrouve les livres liés au 
thème en cours. Une étagère est réservée aux livres provenant de 
la maison et une autre est réservée aux livres empruntés à la 
bibliothèque municipale. Deux étagères sont réservées aux livres de 
la classe. À l'arrière du meuble, on retrouve les livres des thèmes 
déjà exploités. Depuis septembre, les enfants sont invités à 
respecter ce classement, ce qu'ils font très bien. 
Depuis la grande fête du Jour 100 et l'exploitation des collections, je 
travaille avec les enfants à développer leur capacité à grouper et 
classer et à en verbaliser le critère de classement (ex. : par couleur, 
par grosseur, etc.). En classe, en lien avec le thème de 
l'alimentation, les enfants développent leur compétence 5 en 
classant leur collation selon les 4 groupes alimentaires. 
Vous pouvez, à la maison, soutenir le développement de la 
capacité à classer (compétence 5) en utilisant des livres 
(compétence 4). Voici l'activité que je vous suggère: 
1- Mettre à la disposition de votre enfant de nombreux livres lui 
appartenant, y compris ceux qui l'intéressaient lorsqu'il était 
plus jeune. 
2- Mettre à la disposition de votre enfant des étagères, paniers, 
bacs ou boîtes afin de lui permettre de classer ses livres. 
Depuis septembre, votre enfant a appris à connaître 4 grandes 
familles de livres. Il est familier avec les termes suivants: 
Album: livre illustré dans lequel on retrouve une histoire (ex. : contes 
traditionnels comme « Le petit chaperon rouge» ou « Hansel et 
Gretel», récits de Robert Munsch comme par exemple « L'habit de 
neige» ou « J'ai envie». Respecte souvent la structure canonique 





Documentaire: livre d'information, utile surtout pour « apprendre», 
et qu'il n'est pas nécessaire de lire du début à la fin pour 
comprendre (ex. : documentaires des éditions Fleurus) 
Abécédaire et dictionnaire: Livre dans lequel mots et images sont 
classés par ordre alphabétique. 
Imagier: Livre dans lequel chaque image est associée au mot 
correspondant, ou encore, livre d'images sans mot. 
Avec votre soutien, Invitez votre enfant à classer ses livres selon les 
4 familles de livres qu'II connait. Vous serez surpris du résultat! 
Votre enfant a aussi appris à connaître certaines maisons d'édition, 
et collections. Vous pouvez aussi l'inviter à classer ses livres selon ce 
critère. 
Ex. : collection: Caillou, Zunik, Disney, Barbapapa, etc. 
Ex.: maison d'édition: La courte échelle, L'école des loisirs, 
Scholastic, etc. 
Foire le « ménage» du coin de lecture, ronger les livres en les 
classant peut facilement devenir un moment agréable de partage, 
d'échange et de découverte ou sujet des livres: un moment de 
qualité passé avec votre enfant. 
Veuillez s.v.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant (( Pringles». 
Merci 1 
Coupon-réponse capsule #6 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 












DevineHes et mots-mystères 
Les enfants adorent les devinettes, c'est bien connu. En voiture, 
dans le bain, en attendant chez le médecin, cette activité 
constitue une excellente façon de l'aider à se préparer à 
apprendre à lire et à écrire tout en éprouvant du plaisir. En effet, les 
devinettes exigent que votre enfant: 
- sois attentif aux informations qu'il entend; 
- mémorise les informations et les mette en relation (les 
analyse) ; 
- génère des hypothèses (réponses possibles) ; 
- formule une réponse et l'énonce clairement. 
Je vous suggère donc de jouer avec votre enfant aux devinettes. 
Vous lisez à voix haute une devinette de la page suivante et votre 
enfant est invité à y répondre de l'une des façons suivantes: 
- à l'oral; 
- à l'écrit, en orthographes apprOChées (avec ses idées, à sa 
manière de 5 et 6 ans) ; 
- en dessinant. 
Les réponses sont jointes. 
Rien ne vous oblige à les faire toutes ce soir! Quelques unes, de 
temps en temps. 
Votre enfant de 5 et 6 ans démontre de plus en plus d'intérêt pour 
les activités et jeux liés aux lettres et aux mots. Même s'il est encore 
un lecteur débutant, vous pouvez soutenir son intérêt pour l'écrit en 
lui proposant des mots-mystère. L'activité des mots-mystère 
développe: 
- son attention/concentration; 
le réflexe d'accorder de l'importance à la 
séquentialité (l'ordre des lettres dans les mots) ; 
- sa capacité à travailler et à jouer seul, à s'occuper, de façon 
autonome; 
- sa conscience phonologique (conscience des sons dans les 
mots), surtout à la fin de l'activité, dans la recherche du mot-





former le mot, il est nécessaire de faire « sonner les lettres» 
(avec votre soutien). 
Je joins à cette capsule deux mots-mystère tirés de : 
J'apprends mine de rien. (2002). Jeux de mots cachés. 
Repentigny: Editions Les Presses d'or. 
Ce type de livre-jeu est disponible dans les grands magasins, 
dans les librairies et pharmacies. 
Les enfants qui en manifestent le désir sont invités à me venir me 
présenter leurs réponses aux devinettes et celles de leurs mots-
mystère. De plus, je les invite à créer de nouvelles devinettes 
destinées à la classe! 
Veuillez S.V.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant Il Pringles li. 
Coupon-réponse capsule # 7 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 




Je prévois accompagner mon enfant dans la réalisation des activités mots-






DevineHes (thème de l'aDmentation) 
Je suis de couleur orangée. 
On me mange crue ou bien cuite. 
Les lapins m'aiment beaucoup. 
Mon nom commence par le son [ca]. 
Réponse: carotte 
Je suis de couleur rose et mes feuilles sont vertes. 
On me mange cru. 
Je pique un peu la langue quand on me croque. 
Mon nom commence par le son [ra]. 
Réponse: radis 
Ma peau et mes feuilles sont piquantes. 
Je suis tout jaune à l'intérieur. 
Je suis bien sucré. 
Mon nom commence par le son [a]. 
Réponse: ananas 
Je suis tout en longueur. 
Ma pelure fait parfois tomber les gens. 
Mon nom commence par le son [ba]. 
Réponse: banane 
Mes feuilles sont vert foncé. 
Souvent, on les fait cuire pour les manger. 
Mon nom commence par le son [é]. 
Réponse: épinard 
On mange souvent ma moitié au petit déjeuner. 
À l'intérieur, je suis jaune ou bien rosé. 
Mon nom commence par le son [pan]. 
Réponse: pamplemousse 
Je suis très grosse. 
À l'Halloween, on me retrouve un peu partout. 






Thème des Instruments de musique 
On m'utilise souvent dans les fanfares. 
On me joue avec des baguettes. 
Mon nom commence par le son [tan]. 
Réponse: tambour 
On me joue en pinçant mes cordes. 
Souvent, les vedettes de la chanson se servent de moi pour 
s'accompagner. 
Mon nom commence-par Ie-son [gui]. 
Réponse: guitare 
On me joue avec un archet. 
On me-place-sous-Ie-menton. 
Mon nom finit par le son [Ion]. 
Réponse-: violon 
Je suis un très gros instrument. 
On me joue-en appuyant- sur mes notes blanches--et noires-. 
Mon nom finit par le son [no]. 
-Réponse-: piano 
Source: Turp, L. et Major, H. (1990). Comme les grands (cahiers 
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(2002). J'apprends mine de rien. Jeux de mots cachés. Repentigny: Éditions 
Les Presses d'Or. ' 
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: - 1 
es parties du corps 187 
6 LETTRES. Je m'en sers pour faire des grimaces. 
p 0 1 G N E T J M C 
0 R R 'L A N P A A H Réponse: 
1 T N "E Z S 1 1 M 1 E 
T E T E 1 E E B N V 
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CHEVILLES JAMBE PIED 
A 
TETE TALON DOS 
(2002). J'apprends mine de rien. Jeux de mots cdchés. Repentigny: Édifions 
Les Presses d' Or. 
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Des devinettes pour mes parents 
La capsule précédente a permis à votre enfant de chercher les 
réponses aux devinettes que vous lui avez posées. 
Cette fois, c'est votre enfant qui vous posera des devinettes et vous 
tenterez d'y répondre. Mais avant, voici quelques précisions. 
Les devinettes portent sur les pages couvertures des livres, sujet que 
nous exploitons en classe avant chaque lecture. En effet, il est 
important avant chaque lecture, de lire le titre, de nommer l'auteur, 
l'illustrateur, la maison d'édition (et s'il y a lieu, la collection). Faire 
observer la page couverture en lien avec le titre, et inviter votre 
enfant à s'exprimer au sujet de ce qu'il y voit. L'inviter à imaginer 
l'histoire dont il sera question, à dire si on lui a lu d'autres livres 
décrits par cet auteur, illustrés par le même illustrateur, de la même 
collection, etc. Encore une fois, exploiter ainsi le livre dans son entité 
permet à votre enfant de mieux apprécier la littérature. 
Vous recevrez sous peu, en trois envois, un sac « Ziploc» contenant 
2 livres ayant un point commun. Lors de l'activité, avec ses deux 
livres en main, votre enfant devra vous poser la question suivante: 
« Qu'est-ce qui est pareil sur la page couverture de ces deux 
livres? » 
Et ce sera à vous de répondre. Notez que nous aurons joué en 
classe avant l'envoi. 
Après avoir répondu à la devinette, je vous encourage à lire les 
livres à votre enfant. 
1/ est d'ailleurs conseillé de continuer à lire à voix haute à votre 
enfant tant et aussi longtemps qu'il ne sera pas devenu un lecteur 
habile, c'est-à-dire un lecteur qui lit avec plaisir et fluidité, c'est-à-
dire, pour la majorité des enfants, jusqu'à environ 8 ou 9 ans (2e-3e 
année). Ne pas couper trop vite le plaisir de la lecture à voix haute 





Afin de s'assurer que tous les enfants puissent recevoir les trois sacs 
avant la mi-juin, je vous demande de bien vouloir jouer et lire les 
livres le soir même ou lendemain (si possible) puis de retourner le 
to 'école. 
-+ - -
, .:: .. 
...... ~. ~" - . ,_. --' ...... ~ 
Attention, i 
dragon! 
LJ.~~_"f'"· \\ ' 1" 
Série C 
Pu de dodo 
-_. - - • _. ::;1 t 
~~~. 
Réponse: Les deux 
titres contiennent le 
mot « dragon ». 
Réponse: L'auteur 
est le même: Robert 
Munsch. L'illustrateur 
est le même: 
Michael Martchenko. 
Réponse: La maison 
d'édition est la 
même: Scholastic 
Veuillez s.v.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant (( Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule #8 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 












Faire des liens entre des livres lus 
L'activité qui suit permettra à votre enfant de développer l'habileté 
à faire des liens (compétence S), y compris dans le domaine des 
livres (compétence 4). 
D'abord, demander à votre enfant de choisir, à la maison ou à la 
bibliothèque municipale, son livre « Coup de cœur» et à 
expliquer la raison de son choix. 
Ex. : « parce que j'aime Caillou» 
« parce que ce livre est drôle» 
« parce que les images se déplient », etc. 
Ensuite, dites-lui: « Aimerais-tu qu'on cherche ensemble un autre 
livre qui. .. » 
« ••• qui a pour personnage Caillou? » 
« ••• est drôle? » 
« ••• contient des images qui se déplient? » 
Si vous lisez vous-même un roman, un périodique (magazine), un 
journal, prenez l'habitude vous aussi d'exprimer les sentiments qui 
vous habitent pendant ou suite à la lecture (livre comique, histoire 
triste, fin ouverte, personnage méchant, etc.). 
Les confidences littéraires des parents encouragent l'expression des 
enfants. 
Veuillez S.V.p. compléter le coupon ci-joint et le retoumer à l'école le plus vite 
possible, dans le contenant « Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule #9 
J'ai lu la capSUle 0 
Je niai pas lu la capsule 0 











Écrire sous la dictée, composer ou recopier de petites 
phrases ou de petits textes et ce, dès le préscolaire? 
191 
Malgré la fin de la maternelle qui approche et les progrès énormes 
qu'a réalisés votre enfant au sujet de l'écrit, vous hésitez encore 
peut-être parfois à lui proposer d'écrire. 
Pourtant, dans un contexte de communication véritable (ex. : liste 
des invités pour son anniversaire, liste des cadeaux souhaités, etc.), 
votre enfant est tout à fait capable de recopier ou d'écrire des 
mots avec ou sans aide. 
Vous pouvez aussi lui proposer d'écrire une petite phrase dans 
laquelle il écrira les mots familiers ou moins familiers, globalement ou 
en orthographes approchées. Vous pouvez la lui dicter (écrire ce 
que le parent dit), ou votre enfant peut la composer lui-même 
(comme ils savent le faire pour commenter leurs photos dans le 
portfolio, par exemple). 
Pour stimuler le désir d'écrire de votre enfant et le faciliter, je vous 
envoie des étiquettes-mots connus par votre enfant et utilisées 
fréquemment à la maternelle. Je vous suggère de les placer à la 
vue, disponibles de facon autonome et si possible, de les 
photocopier. En classe, elles sont rangées dans des tiroirs Canadian 
TIre destinés au classement des vis. Certains enfants aiment les 
utiliser étiquettes-mots les en les recopiant alors que d'autres 
préfèrent les coller. Coller permet à certains enfants de se libérer de 
la lourdeur de l'acte moteur et leur permet de mieux se centrer sur 
le message qu'ils souhaitent construire. 
À 5 et 6 ans, les enfants commencent à juxtaposer les étiquettes 
pour composer leurs premières « phrases ». 
Ex. : 1 Bonne fête Il papa 
Leur désir de s'exprimer les amène à poser de plus en plus de 
questions concernant l'écrit, ou encore à poser des hypothèses 





Tout au long de l'été, encouragez votre enfant à écrire, à 
composer de petits livres, des cartes de souhait, etc. Enrichissez la 
banque de mots. Si votre enfant démontre de la facilité à lire 
globalement les étiquettes-mots, coupez les illustrations qui sont au 
bout. Et surtout, suivez son rythme, afin que la notion de plaisir soit 
toujours associée aux activités de lecture et écriture. 
La capsule #10 termine la série. Les envois sont terminés. 
Les enfants ont apprécié. J'espère que vous les avez 
appréciées aussi. Cela a permis de resserrer les liens 
école-famille, un sujet qui me tient beaucoup à cœur. 
Merci... 
Vous recevrez sous peu un questionnaire final. Vous seriez gentils de le compléter 
le plus rapidement possible et me le retourner à l'école. Merci encore ... 
Certaines familles ayant donné leur autorisation seront contactées afin de 
planifier une entrevue pour clore l'évaluation de ce projet. Merci beaucoup! 
Veuillez s.v.p. compléter le coupon ci-joint et le retourner à l'école le plus vite 
possible. dans le contenant « Pringles Il. 
Coupon-réponse capsule # 1 0 
J'ai lu la capsule 0 
Je n'ai pas lu la capsule 0 
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Vaudreuil-Dorion, le 1er novembre 2004 
Chers parents, 
Je suis enseignante à la matemelle à l'école st-Michel et étudiante à la maîtrise en 
éducation à l'Université de Sherbrooke. Dans le cadre de mon essai, je souhaite conduire 
une recherche. Je m'Intéresse particufièrement aux pratiques d'éveil à l'écrit que les parents 
adoptent naturellement à la maison avec leur enfant. Je m'intéresse aussi à leurs priorités et 
inquiétudes, de même qu'aux obstacles rencontrés à ce sujet. Ëtant donné mon besoin d'un 
grand nombre de parents, Chantal m'a proposé de vous contacter. Avec votre accord, je 
vous ferai parvenir un bref questionnaire à cocher, à remplir deux fois cette année, soit en 
novembre et en juin. Il est aussi possible que je réalise des entrevues, au besoin. 
Je souhaite aussi travailler avec les enfants afin d'observer leur rapport à l'écrit. Ces 
observations auront lieu lors d'activités régulières de la classe. Dans le but de garder des 
traces, j'enregistrerai au magnétoscope (au besoin et avec votre accord), une partie du 
travail des enfants. Ces enregistrements pourront. si vous le souhaitez. vous être montrés. De 
même, en tout temps, vous pourrez être informé de la recherche et du travail de votre 
enfant. 
Cette recherche servira à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au 
sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants ainsi qu'à mieux cemer les besoins exprimés par les 
parents afin de bâtir des outils qui y correspondent. 
Votre participation et celle de votre enfant à cette recherche serait grandement 
appréciées, par contre, elle est libre et volontaire, et bien sûr, ne peut se faire sans votre 
consentement. Sachez aussi que vous avez la liberté de revenir sur votre décision et de faire 
cesser la collaboration de votre enfant en tout temps. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi gue la confidentianté des 
renseignements fournis seront assurés. Autrement dit. les observations réalisées ne seront pas 
placées dans le dossier scolaire de votre enfant et ne seront pas utilisées comme évaluation. 
De plus: 
aucun résultat individuel ne sera communiqué à qui que ce soit, 
les noms des participants ne paraîtront pas sur aucun rapport, 
un code sera utilisé sur les différents documents et je serai la seule personne à avoir 
accès aux noms et aux codes, 
l'ensemble des documents et épreuves sera rangés sous clé, 
le visionnement de la vidéo ne servira qu'à des fins de recherche. 
Je vous remercie de l'attention que vous voudrez bien porter à ma demande. N'hésitez pas 
à me contacter pour tout autre renseignement supplémentaire. 
Josée Laft me 
Enseignante et étudiante 
Université de Sherbrooke 
École St-Michel 
S.V.P. remplir le formulaire cHoint. 
Enseignante Professe ure 




J'autorise mon enfant 
à être évalué aux niveaux d'habiletés 
langagières à l'oral et à l'écrit ainsi que dans des 
habiletés générales, dans le cadre d'une 
recherche menée par Josée Laflamme, 
étudiante à l'Université de Sherbrooke, et décrite 
dans la lettre précédente. 
J'autorise Josée Laflamme (ou des assistants de 
recherche) à enregistrer en vidéo certaines 
épreuves d'éveil à l'écrit pratiquées par mon 
enfant. 
J'accepte de répondre à un questionnaire. 
Je suis intéressée à participer à une entrevue, au 
besoin. 
Nom du parent (en lettres moulées) : _____________ _ 
Signature: _______________________ _ 
Date: ______________ __ 
S.V.P. retoumer ce formulaire au plus tard le 15 novembre 2004. 
Merci ! 
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Vaudreuil-Dorion. le l sr novembre 2004 
Chers parents. 
Je suis l'enseignante de votre enfant mais comme vous le savez. Je suis aussi étudiante à la 
maîtrise en éducation à l'Université de Sherbrooke. Dans le cadre de mon essai. je souhaite 
conduire une recherche. Je m'intéresserai particulièrement aux pratiques d'éveil à l'écrit 
que les parents adoptent naturellement à la maison avec leur enfant. Je m'intéresserai aussi 
à leurs priorités et inquiétudes. de même qu'aux obstacles rencontrés à ce sujet. Pour ce 
faire. avec votre accord. je vous ferai parvenir un bref questionnaire à cocher. à remplir deux 
fois cette année. soit en novembre et en juin. Il est aussi possible que je réalise des entrevues. 
au besoin. 
Je souhaite aussi travailler avec les enfants afin d'observer leur rapport à l'écrit. Ces 
observations auront lieu lors d'activités régulières de la classe. Dans le but de garder des 
traces. j'enregistrerai au magnétoscope {au besoin et avec votre accord}. une partie du 
travail des enfants. Ces enregistrements pourront. si vous le souhaitez. vous être montrés. De 
même. en tout temps. vous pourrez être informé de la recherche et du travail de votre 
enfant. 
Cette recherche servira à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au 
sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants ainsi qu'à mieux cemer les besoins exprimés par les 
parents afin de bOtir des outils qui y correspondent. 
Votre participation et celle de votre enfant à cette recherche serait grandement 
appréciées. par contre. elle est libre et volontaire, et bien sûr. ne peut se faire sans votre 
consentement. Sachez aussi que vous avez la fiberté de revenir sur votre décision et de faire 
cesser la collaboration de votre enfant en tout temps. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi aue la confidentialité des 
renseignements foumis seront assurés. Autrement dit. les observations réalisées ne seront pas 
placées dans le dossier scolaire de votre enfant et ne seront pas utRisées comme évaluation. 
De plus: 
aucun résultat individuel ne sera communiqué à qui que ce soit. 
les noms des participants ne paraTtront pas sur aucun rapport. 
un code sera utilisé sur les différents documents et je serai la seule personne à avoir 
accès aux noms et aux codes. 
l'ensemble des documents et épreuves sera rangés sous clé. 
le visionnement de la vidéo ne servira qu'à des fins de recherche. 
Je vous remercie de l'attention que vous voudrez bien porter à ma demande. N'hésitez pas 
~eoc:t;::rens~gnementSUPPlémentOire. "f ;ll~YfQ) ) 1 . 
Jme Laflam~ 9:f]e-France Monn ~ 
Enseignante et étudiante 
Université de Sherbrooke 
Ëcole St-Michel 
S.V.P. remplir le formulaire ci-joint. 
fesse ure 




J'autorise mon enfant 
à être évalué aux niveaux d'habiletés 
langagières à l'oral et à l'écrit ainsi que dans des 
habiletés générales, dans le cadre d'une 
recherche menée par Josée Laflamme, 
étudiante à l'Université de Sherbrooke, et décrite 
dans la lettre précédente. 
J'autorise Josée Laflamme (ou des assistants de 
recherche) à enregistrer en vidéo certaines 
épreuves d'éveil à l'écrit pratiquées par mon 
enfant. 
J'accepte de répondre à un questionnaire. 
Je suis intéressée à participer à une entrevue, au 
besoin. 
Nom du parent (en lettres moulées) : _____________ _ 
Signature: ________________________ _ 
Date: ________ _ 
S.V.P. retoumer ce formulaire au plus tard le 15 novembre 2004. 
Merci! 
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Le 30 mai 2005 
Chers parents, 
Dans le cadre du projet portant sur les capsules en émergence de l'écrit, vous aviez accepté, en 
novembre, de participer à une entrevue (qui sera possiblement filmée ou enregistrée) en juin. Ce 
moment d'échange me pennettm de faire le bilan et compléter ma recherche. Votre regard en tant que 
parent au sujet de ce projet est essentiel afin d'améliorer les capsules en vue d'une utilisation future 
dans ma classe et possiblement par d'autres enseignantes du préscolaire. 
Je vous propose donc de prendre rendez-vous avec moi. Je suis disponible les 13, 14, 15, 16 et 17 juin. 
entre 15h00 et 21h30. Les rencontres peuvent se dérouler à l'école, chez moi ou à votre domicile, à 
votre guise. J'estime qu'eUes seront d'me durée de 30 minutes. Votre enfant n'a pas à être présent. Si 
aucune de ces dates ne convient, nous fixerons un autre moment. 
Veuillez s.v.p. compléter le coupon ci-joint et me le retourner le plus vite possible. Je confirmerai le 
rendez-vous. 
Merci de votre précieuse collaboration! 
Josée 
Je suis disponible ponr nne entrevue (cochez) : 
Jour 
Lundi 13 mai 
Mardi 14 mai 
Beure préférée 
Mercredi 15 mai (l5h àl7h : Josée r.v. notaire) 
Jeudi 16 mai 
Vendredi 17 mai Gusqu'à 17h : retour d'Alexis chez maman) 
J'aimerais que l'entrevue se déroule (cochez) : 
1 1 






QUESTIONNAIRE DESTINÉ À L'ENSEIGNANTE 
DU GROUPE TÉMOIN 
École: 
Wenneté en matemelle : 
Avez-vous des enfants ? 
De quel(s) groupe{s) d'âge? 










OF 0 M 
o 10 ans et plus 
o 13 ans et + 
CeUe enquête respecte les règles de l'anonymat En aucun cas les informations nominatives de ce questionnaire ne seront divulguées. 
Pour vous remercier de répondre à ce questionnaire un lot de liUérature de jeunesse d'une valeur de 200$ sera tiré au sort le 20 décembre 
2000. 
Questionnaire sur l'éveil à l'écrit 
Répondez à chaque énoncé en encerclant l'abréviation correspondant à votre réponse. 
J = Jamais 
Q = Quelquefois: A quelques reprises durant l'année 
S = Souvent: Environ une fois par semaine. 
TS = Très Souvent: Plus d'une fois par semaine. 
Les questions ne campo en pas e ru nque Impossibilité de 
répondre, il vous suffit de ne rien entourer. 
Première partie: vos pratiques 
Contact avec la littérature de jeunesse 
1. En classe, conduisez-vous des activités à partir de livres de jeunesse? J Q S 
2. Dans le cadre de l'école, est-ce que les élèves ont l'occasion d'emprunter des livres ? J Q S 
Pratiquez-vous les activités suivantes à partir de livres de jeunesse? 
3. Vous lisez à haute voix des livres à vos élèves J Q S 
4. Un élève présente aux autres un livre qu'il a aimé J Q S 
5. Vous discutez avec les élèves d'un livre présenté par vous ou par l'un d'eux J Q S 
6. Les élèves créent un texte (par ex. : en imaginant une autre fin, en changeant les personnages ou J Q S 
l'époque, en imaginant la suite d'une aventure, un autre épisode ... ) 
7. Les élèves font des activités d'expression à pertir d'un livre (expression corporelle, plastique, J Q S 
marionnette, diaporama ... ) 
8. Vous faites classer des livres dans le coin lecture par vos élèves J Q S 
9. Les élèves recherchent d'autres livres faisant écho à un livre lu (ex: à partir du Petit Poucet chercher J Q S 
d'autres livres renvoyant au même type de personnages, d'histoire, d'images ... ) 
10. Les élèves recherchent une information dans un ou plusieurs livres ou magazines pour répondre à une J Q S 
question 
Exploration des fonctions et des usages de l'écrit 
Organisez-vous des activités ayant pour but de faire distinguer par les enfants : 
11. les types d'écrit J Q S 
12. la structure de chaque type d'écrit J Q S 
En classe, conduisez-vous des activités à partir: 
13. D'écrits de l'environnement (emballages, affiches, slogans publicitaires, programmes TV ... ) J Q S 
14. De joumaux pour enfants (Pomme d'Api, Toboggan, J. Magazine, ... ) J Q S 
15. De lettres ou de cartes de vœux J Q S 
16. De bandes dessinées J Q S 
17. D'écrits Incitatifs (recette, règle de jeu, mode d'emploi...) J Q S 
18. De poèmes, chansons, comptines J Q S 
19. De devinettes, charades, mots croisés ... J Q S 
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Les enfants ont l'occasion d'écrire quelque chose: 
21. Même s'ils ne forment pas bien les lettres J Q S TS 
22. Même s'ils ne l'ont jamais vu écrit J Q S TS 
23. Même s'ils n'en connaissent pas encore l'orthographe J Q S TS 
Écrivez-vous sous la dictée de vos élèves: 
24. des mots J Q S TS 
25. des phrases J Q S TS 
26. de petits textes J Q S TS 
Est-ce que les élèves copient : 
27. des mots J Q S TS 
28. des phrases J Q S TS 
29. de petits textes J Q S TS 
Est-ce que vous dictez à vos élèves: 
30. des mots J Q S TS 
31. des phrases J Q S TS 
32. de petits textes J Q S TS 
Vous proposez d'écrire (ou de vous dicter ou de copier) des mats, des phrases ou des textes afin: 
33. De motiver l'enfant à bien calligraphier J Q S TS 
34. De sensibiliser l'enfant à notre systéme d'écriture J Q S TS 
35. D'entrainer l'enfant à produire un certain type de texte (ex : réci~ comptine, lettre, etc.) J Q S TS 
36. De montrer à l'enfant l'utilité du texte écrit (qui permet de conserver pour soi ou pour la classe la trace J .Q S TS 
d'une activité) 
37. De communiquer avec d'autres personnes: enfants, adultes (parents ou autres). J Q S TS 
38. D'écrire en y prenant du plaisir J Q S TS 
39. De développer l'magination, la créativité de l'enfant J Q S TS 
40. De structurer la pensée de l'enfant J Q S TS 
Éveil stratégique 
41. Proposez-vous des activités qui permettent aux éléves de prendre conscience des sons du langage J Q S TS 
(syllabes, rimes, phonèmes)? 
42. Proposez-vous des activités qui permettent aux élèves de faire une relation entre les sons du langage J Q S T5 
et les lettres de l'alphabet? 
43. Proposez-vous des activités qui demandent aux élèves de mémoriser des mots? J Q S TS 
l: 44. Proposez-vous des activités de reconnaissance de mots (par exemple, avec les prénoms des élèves de J Q S TS 
·. f la classe)? 
'., 45. Proposez-vous des activités qui incitent les élèves à deviner des mots vraisemblables pour compléter J Q S TS 
une phrase en tenant compte du sens ? 
46. Proposez-vous des activités qui permettent aux élèves d'établir des relations entre un texte et les J Q S TS 
images qui 1111ustrent ? 
Organisez-vous des activffés ayant pour but de faire comprendre aux enfants le vocabulaire technique de la 
langue: 
47. Lettre, ponctuation, blanc graphique ou espace, chiffre ... J Q S TS 
48. Son, syllabe, rime ... J Q S TS 
49. Mo~ phrase, texte, paragraphe, ... J Q S TS 
50. TItre, auteur, édition, ... J Q S TS 
Graphisme 
51. Enseignez-vous la calligraphie? J Q S TS 
52. Corrigez-vous les mauvaises tenue de crayon ? J Q S TS 
53. Corrigez-vous les mauvaises postures pour écrira ? J Q S TS 
54. Accordez-vous une attention particulière à vos élèves gauchers ? J Q S TS 
Lorsque vos élèves écrivent, /eur donnez-vous l'occasio'1 de, 
55. Changer de support (pages de cahier, livres, affiches, etc.) J Q S TS 
56. Changer d'outil scripteur (crayon, plume, style. pinceau, etc.) J Q S TS 
57. Changer le type d'écriture (liée, scripte, majuscule, minuscue, etc.) J Q S TS 
Quelle sorte de lettres /es élèves produisent-i/s ? 
58. Capitales J Q S TS 
59. Scriptes J Q S TS 
60. Cursives (liées) J Q S TS 
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Deuxième partie: conditions de vos pratiques 
La progression (planification) que vous suivez pour l'ensemble de l'année, dans vos activités d'éveil à l'écri~ 217 
61. est celle proposée par une méthode ou du matériel pédagogique J Q S TS 
62. vous est personnelle J Q S TS 
63. Vos éléves cisposent-ils d'un manuel d'éveil à l'écrit régulièrement utilisé? NON OUI 
Si oui, lequel? 
64. Combien d'heures par semaine, en moyenne, consacrez-vous à 
l'enseignement du français? 
OàS 7 à 12 13 à 18 19 et plus 
65. Quel pourcentage de ce temps consacrez-vous aux activités d'éveil à 
l'écrit? 
Quelle proportion du temps attribué à l'éveil à l'écrit consacrez-vous, 
66. Aux activités collectives en grand groupe ? 
67. Aux activités individuelles (chaque élève travaille seul) ? 
68. Aux activités en sous-groupe, équipes ou ateliers ? 












70. Tous les élèves y vont au même moment chacun lisant de son côté ou à deux .J Q 
71. Les élèves y vont par sous-groupe (atelier) J Q 
72. Les élèves qui ont fini leur activité s'y rendent .i Q 
73. - Les élèves qui ont besoin de recherchez dans les livres la réponse à l'activité que vous proposez y vont J Q 
74. Les élèves participent-Ils à l'organisation du coin lecture (règlement, cisposition, exposition, décoration ... )? J Q 
Quels sont vos critères pour choisir les livres de jeunesse ? 
75. L'intérêt de l'tlstoire NON 
76. La qualité des Hlustrations ~!ON 
n. La type de texte NON 
78. Le degré de difficulté des textes NON 
79. L'auteur NO~' 
80. Poumez-vous citer cinq références de collections ou de maisons d'éditions de livres de jeunesse qui vous parsisse:-,t 






















Veuillez indiquer le degré d'importance que vous accordez à chacun des énoncés suivants en encerclant 
l'abréviation appropriée 
SI = Sans importance PI = Peu important 1 = Important TI = Très important 
81. L'éveil à l'écrit est pour moi SI r' ;-, TI 
82. Que mes élèves développe le goût de lire par le contact avec la littérature de jeunesse est pour moi SI ~I · , TI 
83. Que mes élèves prennent conscience des fonctions de l'écrit est pour moi SI ... TI -. , . 
84. Connaitre les représentations de mes élèves sur le fonctionnement de notre système d'écriture est pour moi SI ,..., TI :-1 
85. Que mes éléves puissent écrire même s'ils ne connaissent pas la forme orthographique de ce qu11s SI r:: TI 
produisent est pour moi 
86. Aider mes élèves à identifier les sons présents dans le langage est pour moi SI PI TI 
87. Que mes élèves connaissent les lettres de l'alphabet est pour moi SI ~, r. TI 
88. Que les élèves maitrisent les correspondances entre les lettres et les sons est pour moi SI PI TI 
89. Que les élèves reconnaissent globalement des mots est pour moi SI 0' TI · , 
90. Que les élèves acquièrent le vocabLdaire spécifique qui leur permet de nommer les éléments de l'écrit (ex: SI :-, TI 
"mot", "phrase", ,ettre", "page" ... ) est pour moi 
91. Que les élèves apprennent à anticiper des mots dans une phrase (faire des hypothèses) est pour moi SI PI TI 
92. Que mes élèves sachent écrire et reconnaTtre leur prénom est pour moi SI J TI 
93. Que mes élèves tracent bien leurs lettres est pour moi SI 0- TI · . 
94. Que mes élèves adoptent une bonne posture pour écrire est pour moi SI -. TI 
95. Que mes élèves adoptent une bonne prise pour tenir leur crayon est pour moi SI · . TI 




Quatrième partie: les obstacles dans la conduite des activités d'éveil à l'écrit 
Veuillez indiquer pour chacun des énoncés suivants s'ils constituent pour vous un obstacle à la conduite 218 
d'activités d'éveil à l'écrit en encerclant l'abréviation appropriée 
TF = Très fort obstacle Fo = Fort obstacle Fa = Faible obstacle N = Ne constitue pas un obstacle 
96. Ma formation sur cette question est insuffisante 
97. Le matériel dont je cispose pour l'éveil à l'écrit est insuffisant 
98. Les autres enseignants risquent de me marginaliser si je conduis des activités d'éveil à l'écrit 
99. Les parents de mes élèves risquent de ne pas être favorables à l'éveil à l'écrit 
100. Je risque de faire des activités qui ne sont pas prescrites par le programme 
101. Je crains d'empiéter sur le programme de première année 
102. Je crains d'être pris au dépourvu par mes élèves 
103. Si je laisse mes élèves écrire librement je crains qu11s mémorisent des formes erronées 
104. Se/on vous, y a-t-il d'autres aspects qui font obstacle à la conduite d'activités d'éveil à l'écrit? 
Cinquième partie: témoignage 
105. Quelle activité d'éveil à l'écrit préférez vous conduire et pourquoi? 
TF Fa Fa N 
TF Fo Fa N 
TF Fa Fa N 
TF Fa Fa N 
TF Fa Fa N 
TF Fo Fa N 
TF Fa Fa N 
TF Fo Fa N 
Seriez-vous éventuellement intéressé de participer à une table ronde sur l'éveil à l'écrit? NON OUI 
Les rencontres auront lieu en février 2001 à Montréal, elles dureront 1 heure. 
Seriez-vous éventuellement intéressé de participer à une formation sur l'éveil à l'écrit? NON OUI 
Les modalités de cette éventuelle formation restent à définir. 
Avez-vous répondu aux questions d'identification au début du questionnaire ? 
Avez-vous complété votre formulaire (carton bleu) pour participer au tirage du lot de livres de 
jeunesse? 
Merci d'avoir répondu à ce questionnaire. 
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ANNEXEE 
QUESTIONNAIRE DESTINÉ AUX PARENTS 
Chers parents, 
Remplissez ce questionnaire de façon naturelle et spontanée. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. et aucun jugement ne sera porté 
sur celles-ci. En remplissant ce questionnaire, vous constaterez probablement que vous ne faites pas à la maison avec votre enfant toutes les 
activités énumérées: c'est normal, et vous n'avez pas à vous sentir coupable de ne pas le faire. 
Je vous rappelle le but de cette recherche à laquelle vous participez: 
• servir à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants 
• mieux cerner les besoins exprimés par les parents afin de bâtir des outils aidants. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi que la confidentialité des renseignements fournis seront assurés. 




Remplissez ce questionnaire de façon naturelle et spontanée. Il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponse. et aucun jugement ne sera 
porté sur celles-ci. En remplissant ce questionnaire. vous constaterez probablement que vous ne faites pas à la maison avec votre enfant toutes 
les activités énumérées: c'est normal. et vous n'avez pas à vous sentir coupable de ne pas le faire. 
Je vous rappelle le but de cette recherche à laquelle vous participez: 
• servir à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants 
• mieux cerner les besoins exprimés par les parents afin de bâtir des outils aidants. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi que la confidentialité des renseignements fournis seront assurés. 










Dans le cadre de la recherche que Je mène au sujet de l'émergence de récrtt et tllaqueDe votre enfant participe (novembre et Juin), Je vous demande de bien 
vouloir remplir Il noweau ce questionnaire. Rempllssez-le de façon naturelle et spontanée. Il n'y a pas de bonne ou de mauvafse réponse, et aucun jugement 
ne sera porté sur ceHes-c1. 
Je vous rappelle le but de cette recherche à laqueDe vous participez: 
• servir ~ améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil ~ l'écrit chez les enfants 
• mieux cerner les besoins exprimés par les parents afin de botlr des outils aldants. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi gue Ig confidentialIté des renseignements fournis seront assurés. 
N'hésitez pas ~ me contacter pour tout autre renseignement supplémentaire. 
Merci de prendre le temps 1 
Josée Laflamme 
Enseignante à l'école St-Michel (Vaudreull-Dorion) 
~tudlante ~ la rndI1rIse ~ l'Université de Sherbrooke 
(450) 455-5669 (école) 
Chers parents. 
Dans le cadre de la recherche que Je !Mne au sujet de l'émergence de l'écrit et tllaquelle votre enfant participe (novembre et Juin), je vous demande de bien 
vouloir remplir tI noweau ce questionnaire. Rempnssez-Ie de façon naturelle et spontanée. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. et aucun jugement 
ne sera porté sur ceUes-cl. . 
Je vous rappeDe le but de cette recherche ~ laqueRe vous participez: 
• servir ~ améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants 
• mieux cerner les besoins exprimés par les parents afin de bOtlr des outils aldants. 
Notez que l'anonvmgt des élèves et des oarents afnsi gue la confldentlanté des renselanements fournis seront assurés. 
N 'hésitez pas ~ me contacter pour tout autre renseignement supplémentaire. 
Merci de prendre le temps 1 
Josée Laflamme 
Enseignante ~ l'école St-Michel (Vaudreull-Dorion) 
~tudlante ~ la mallrlse ~ l'Université de Sherbrooke 
(450) 455-5669 (école) 
J. Laflamme 
2005-05-30 





Afln de compléter le projet des capsules en émergence de l'écrit. je vous demande de bien vouloir remplir à nouveau ce questionnaire. 
Remplissez-le de façon naturelle et spontanée. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. et aucun jugement ne sera porté sur celles-cl. 
Je vous rappelle le but de cette recherche à laquelle vous participez: 
• servir à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants 
• mieux cemer les besoins exprimés par les parents afin de bâtir des outils aidants. 
Notez que l'anonymat des élèves et des parents ainsi aue la confidentialité des renseignements foumls seront assurés. 
Merci de prendre le temps 1 
Josée Laflamme 
Chers parents, 
Afin de compléter le projet des capsules en émergence de l'écrit, Je vous demande de bien vouloir remplir à nouveau ce questionnaire. 
Rempllssez-le de façon naturelle et spontanée. "n'y a pas de bonne ou de mauvaise réponse, et aucun jugement ne sera porté sur celles-cl. 
Je vous rappelle le but de cette recherche à laquelle vous participez: 
• servir à améliorer mes connaissances et celles d'autres enseignantes au sujet de l'éveil à l'écrit chez les enfants 
• mieux cerner les besoins exprimés par les parents afin de bâtir des outils aidants. 
Notez que "anonymat des élèves et des parents ainsi que la confidentialité des renseignements fou mis seront assurés. 









Questionnaire aux parents 
Représentations et Pratiques d'éveil à l'écrit 
Répondez à chaque énoncé en encerclant l'abréviation correspondant à votre réponse. 
Les questions ne comportent pas de rubrique « Je ne sais pas». Si vous vous trouvez dans l'impossibilité de répondre, il 
vous suffit de ne rien entourer. 
Si certains énoncés ou certains termes utilisés vous semblent ambigus, n' hésitez pas à me contacter: Josée Laflamme 
(450) 455-5669 (école St-Michel) 
J = Jamais 
Q = Quelquefois ou à quelques reprises 
S = Souvent ou environ une fois par semaine 
TS = Très souvent ou plusieurs fois par semaine 
1 ère partie: vos pratiques à la maison 
A- Contact avec la littérature jeunesse 
1- Fréquentez-vous la bibliothèque municipale avec votre enfant? 
2- À partir de quel âge votre enfant vous a-t-il accompagné à la bibliothèque municipale? 
3- Usez-vous à haute voix des livres à votre enfant? 
4- Combien de temps par semoine consacrez-vous à la maison à la lecture de livres 
à votre enfant? 
5- Combien de temps par semoine consacrez-vous à d'autres types d'activités d'écrit auprès 
de votre enfant Ipar exemple, jouer à des jeux de société impliquant des lettres 
ou des mots, cuisiner avec votre enfant en consultant un livre de recettes, etc.)? 
6- Votre enfant vous raconte-t-il dans ses mots des livres connus? 
7- Votre enfant vous raconte-t-il dans ses mots des livres qui ne lui ont pas été lus? 
8- Votre enfant regarde-t-il des livres seul? 
9- Votre enfant fait-il des essais pour LIRE. seul? 
10- Discutez-vous avec votre enfant suite à une lecture? 
11- Vous arrive-t-il d'inciter votre enfant à imaginer une autre fin à l'histoire? 
J. Laflamme 
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Adapté de Montésinos-Gelet, Isabelle. (2000) . Questionnaire sur l'éveil à l'écrit. Université de Montréal. 
J Q S TS 
__ anIs) 
J Q S TS 
___ min 
__ min 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 




12- Votre enfant s'inspire-t-il d'un livre pour faire des activités d'expression 
à partir de ce demier? (dessin. spectacle. danse. etc.) 
13- Sollicitez-vous l'aide de votre enfant afin de classer des livres? 
14- Encouragez-vous votre enfant à chercher d'autres livres faisant écho à un livre lu 
(par exemple. à partir du Petit Poucet, rechercher d'autres livres renvoyant au même 
type de personnages. d'histoire. d'images. de lieu. de problème)? 
15- Soutenez-vous votre enfant dans sa recherche d'information dans un livre ou magazine 
(ex. : Les Débrouillards. Les Explorateurs. etc.) pour répondre à une question? 
16- Quels sont vos critères pour choisir les livres de jeunesse? 
a) l'intérêt de l'histoire 
b) la qualité des illustrations 
c) le type de texte 
d) le degré de difficulté du texte 
e) l'auteur 
f) le sujet 
g) le type de personnages (animaux. enfants. personnages connus de 
votre enfant) 
B- Fonctions et usages de l'écrit 
1- Sensibilisez-vous votre enfant au fait que différents types de livres ou de textes 
peuvent viser des buts différents (recettes. livres pour se divertir. pour savoir davantage 
à propos d'un sujet, pour chercher une information précise. comme par exemple le 
bottin téléphonique)? 
2- Discutez-vous avec votre enfant de la structure de chaque type d'écrit 
(ex.: personnage principal. problème. solution. fin)? 
3- Votre enfant s'intéresse-t-il. .. 
J. Laflamme 
2004-11-16 
a) aux écrits de l'environnement (ex. : IGA. Il M» de McDonald. 
panneaux de signalisation routière. etc.)? 
b) auxjoumaux et magazines pour enfants (ex.: Pomme d'Api. Popi. etc.)? 
c) aux messages. contenus de cartes et des lettres? 
d) aux bandes dessinées? 
e) aux écrits incitatifs (recettes. règles des jeux. etc.)? 
f) aux poèmes. chansons et comptines? 
g) aux devinettes et aux mots mystères? 
Adapté de Montésinos-Gelef. Isabelle. (2000). Questionnaire sur l'éveil à l'écrit. Université de Montréal. 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S T5 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q 5 TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q 5 T5 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 





h) aux prénoms des membres de sa famille et à ceux de ses amis? 
(ex. : démontrer de l'intérêt pour lire ou recopier les prénoms, vouloir être 
capable de les lire, etc.) J Q S TS 
C- Éveil à l'écrit 
1- Encouragez-vous votre enfant à écrire ... 
a) même s'il ne forme pas bien ses lettres? J Q S TS 
b) même s'il ne connaît pas encore l'orthographe des mots? J Q S TS 
c) même s'il ne connaît pas encore les liens qui unissent les lettres 
et les sons des lettres? J Q S TS 
2- Écrivez-vous sous la dictée de votre enfant (écrire à la place de l'enfant les mots 
qu'il vous demande d'écrire)? 
a) des lettres? J Q S TS 
b) des mots? J Q S TS 
c) des phrases? J Q S TS 
d) de petits textes? J Q S TS 
3- Votre enfant copie-t-il. .. 
a) des lettres? J Q S TS 
b) des mots? J Q S TS 
c) des phrases? J Q S TS 
d) de petits textes? J Q S TS 
4- Dictez-vous à votre enfant ... 
a) des lettres? J Q S TS 
b) des mots? J Q S TS 
c) des phrases J Q S TS 
d) de petits textes? J Q S TS 
5- Quels sont les motifs qui vous incitent à proposer à votre enfant d'écrire à la maison? 
a) motiver votre enfant à bien calligraphier? J Q S TS 
b) sensibiliser votre enfant à notre système d'écriture? J Q S TS 
c) entraîner votre enfant à produire certains types de textes 
(ex. : écrire des vœux ou son prénom dans une carte de souhait, 
ajouter un ingrédient sur la liste d'épicerie, etc.) ? J Q S TS 
d) montrer à votre enfant l'utilité des textes écrits? J Q S TS 
e) communiquer avec d'autres personnes? J Q S TS 
f) écrire en y prenant du plaisir? J Q S TS IV IV 
VI 
J. Laflamme 3 
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Adapté de Montésinos-Gelet. Isabelle. (2000). Questionnaire sur l'éveil à l'écrit. Université de Montréal. 
g) développer l'imagination et la créativité de votre enfant? 
h) structurer la pensée de votre enfant? 
D- Éveil stratégique 
1- Vous arrive-t-il de discuter avec votre enfant ou de faire des activités qui vont lui permettre ... 
a) de prendre conscience des sons de la langue orale 
(syllabes, rimes. sons des lettres) 
b) de faire une relation entre les sons du langage et les lettres de l'alphabet? 
c) de reconnaTtre des mots? (ex.: prénoms des membres de la famille) 
d) de trouver des mots possibles pour compléter une phrase 
en tenant compte du sens? 
e) d'établir des relations entre un texte et les images qui l'illustrent? 
2- Vous arrive-t-il d'échanger avec votre enfant du vocabulaire technique de la langue ... 
a) lettre. ponctuation. espace entre les mots. chiffres 
b) son. syllabe. rime 
c) mot phrase. texte. paragraphe 









Montrez-vous la calligraphie à votre enfant (comment tracer les lettres)? 
Corrigez-vous les mauvaises tenues de crayon? 
Corrigez-vous les mauvaises postures (mauvaises positions) pour écrire? 
Votre enfant est-il gaucher? 
Donnez-vous l'occasion à votre enfant ... 
a) de changer de support pour écrire (carton. feuille. cahier ... ) 
b) de changer d'outil scripteur (pinceau. crayon de bois. plume ... ) 
c) de se sensibiliser aux différents allographes (c'est-à-dire aux différents 
types d'écritures: liée. script. majuscule. minuscule ... ) 
Adapté de Montésinos-Gelet. Isabelle. (2000). Questionnaire sur l'éveil à ,'écrit. Université de Montréal. 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
J Q 5 T5 
Oui __ Non __ 
J Q 5 TS 
J Q S T5 





6- Encouragez-vous votre enfant à écrire ... 
a) sur du papier non ligné 
b) sur du papier ligné 
c) dans des trottoirs (comme ceux utilisés en 1ère année) 
7- Utilisez-vous des cahiers d'exercices comme ceux vendus en librairie ou en pharmacie 
(ex. : cahiers de pointillés à tracer. de labyrinthes. de mots-mystères. d'associations. etc.)? 
8- Utilisez-vous un cahier de pratique pour la calligraphie comme ceux vendus en librairie ou 
en pharmacie (pour apprendre à bien tracer les lettres. par exemple. des cahiers avec de 
petits trottoirs dans lesquels il faut reproduire des lettres plusieurs fois) 
2è.me partie: priorités et Inquiétudes 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
J Q S TS 
Veuillez indiquer le degré d'importance que vous accordez à chacun des énoncés suivants en encerclant 
l'abréviation appropriée. 
SI = sans importance 
PI = peu important 
1 = important 
TI = très important 
1- L'éveil à l'écrit est pour moi 
2- Que mon enfant développe le goût de lire par le contact 
avec la littérature de jeunesse est pour moi 
3- Que mon enfant prenne conscience des fonctions de l'écrit (à quoi sert l'écrit) est pour moi 
4- ttre informé du cheminement de mon enfant. de la compréhension qu'il a 
du fonctionnement de notre système d'écriture est pour moi 
5- Que mon enfant puisse écrire même s'il ne connaît pas la bonne orthographe 
de ce qu'il produit est pour moi 
6- Aider mon enfant à identifier les sons présents dans le langage est pour moi 
7- Que mon enfant connaisse les lettres de l'alphabet est pour moi 
8- Que mon enfant maîtrise les correspondances entre les lettres et les sons est pour moi 
9- Que mon enfant reconnaisse des mots globalement (lire sans découper le mot en syllabes) 
est pour moi 
J. Laflamme 
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Adapté de Montésinos-Gelet. Isabelle. (2000). Questionnaire sur l'éveil à l'écrit. Université de Montréal. 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 





10- Que mon enfant acquière le vocabulaire spécifique qui lui permet de nommer 
les éléments de l'écrit (ex. : mot. phrase. lettre. page. etc.) est pour moi 
11- Que mon enfant apprenne à anticiper des mots dans une phrase 
(faire des hypothèses) est pour moi 
12- Que mon enfant sache écrire et reconnaître son prénom est pour moi 
13- Que mon enfant trace bien ses lettres est pour moi 
14- Que mon enfant adopte une bonne position pour écrire (ex.: s'asseoir 
correctement. poser le coude sur la table. etc.) est pour moi 
15- Que mon enfant adopte une bonne prise pour tenir le crayon est pour moi 
3 ème partie: Les obstacles dans la conduHe des activités d'éveil à l'écrit à la maison 
SI PI 1 TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
SI PI TI 
Veuillez indiquer pour chacun des énoncés suivants s'ils constituent pour vous un obstacle à la réalisation d'activités 
d'éveil à l'écrit à la maison, en encerclant l'abréviation appropriée. 
TF = très fort obstacle 
FO = fort obstacle 
FA = faible obstacle 
N = ne constitue pas un obstacle 
1- Ma formation sur la question est insuffisante. 
2- Le matériel dont je dispose pour l'éveil à l'écrit est insuffisant. 
3- Le temps manque. 
4- L'enseignante de mon enfant risque de ne pas être favorable à ce que je stimule mon enfant. 
5- Je risque de faire des activités qui ne sont pas inscrites au programme utilisé à l'école. 
6- Je crains d'empiéter sur le programme de 1 ère année. de trop en montrer à mon enfant. 
Ce demier pourrait s'ennuyer en 1 ère année. 




Adapté de Montésinos-Gelet. Isabelle. (2000). Questionnaire sur l'éveil à l'écrit. Université de Montréal. 
TF FO FA N 
TF FO FA N 
TF FO FA N 
TF FO FA N 
TF FO FA N 
TF FO FA N 





8- Selon vous, y t-il d'autres aspects qui font obstacle à la réalisation 
d'activités d'éveil à l'écrit à la maison? 
4 ème partie: témoignage 
Quelle activité d'éveil à l'écrit préférez-vous vivre avec votre enfant et pourquoi? 
Quel est le dernier diplôme obtenu par le parent (père et mère)? 
Merci d'avoir répondu à ce questionnaire. 
J. Laflamme 
2004-11-16 






JOURNAL DE BORD 
231 
J01IJ'DaJ de bord 
Capsulei#1 1 Titre: "CO" der6uit 
Source da beIoia de crier ne capsaJe 
X Obscrwtion de la part de l'enseignante 
Résultat tiré du prétest (mfimIs) 
Résultat tiré du questiDlllllÛ1'e aux parents 
X EJémeDts théoriques en lien avec l' de la Jauauc 6critc 
LieD avec la receDlioa des &rits 
X lDstaller l'attitude et le climat fàvorables à la collaboration écoJe..famille 
X Interpeller les lJIII1IJtB de fuçon à ce QU'& s' dans le J)8I'COUnI scolaire de leur enfimt 1 
X Rmlcontn:r trois types de participation des paren1B (rftle parental, communication, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la quantité des 6cbanges en renseignant le parent sur les pratiques 
éducatives en cours en classe (développer le lien de confiance et fàvoriser une transition de qualité de la vie familiale à 
1'6ducationlrisco1aire) 
X Vœer l'influence ~ comme modèle de relation écoIe-famille 
Augmenter les chances de r6ussite de l'enfant par une pr6sence soutenue des parents dans le cheminement scolairc des 
X enfants 
X Considérer l' te comme ageu1 catalyaeur et agent de médiation entre l'école et la fiunille 
Conscientiser les parents des altal1es de l'école afin que ses actions s'arriment à cenes privil6gi6es à l'école 
Viser la complémenta1ité des actions entre l'école et la maison afin que l'cufimt Y voie une intcm:lation s6curisaute pour 
lui 
Ino1un: la participation de tous les membres de la famille (littératie fiuniliale) 
D6vel.()ppÇr la liUératie de l'cmfant ensoutenantl'enseiRDemCllt donné oar le~ 
SoutenIr les trois fhctcurs de protection contre l'échec en lecture (concernant le parent) 
-
interagir avec l'enfimt autour de l'6crit 
-
rendre des livres disponibles à la maison 
-
wloriser la lecture à la maison 
X VlSCI' le développement du style pareutal démocratique (chaleur, supervision, valorisatillll de l'llIltonomie, soutien 
affectif) 
Viser le dévelOPPemCDt du style interactif comme style d'intervention en lecture 
VISer l'aide à PI"OIlDS du sens en lecture liée au style démocratiQUe 
Aider le parent à gérer le compnmis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujet de : 
- approche ludique! approche centrée sur les apprentissages des habilet6s 
- méthode d'apprcotissage de la lecture (syllabique /globale) 
Pr6senter le « diaJogic readitm » aux pareuls 
Insister sur la contextualisation de la lecture 
Viser le dévelODPClllent du lanaaRe décontaxtualisé 
Donner des défis aux enfants. mais à leur mesure et avec SOutiCll (ZPD) 
Vmer le dévelonuement du priJK;ipe . ' ne (lien oraJ-écrit ) 
Viser le développement et la 'on des quatre types de 'ons énoncées par MontéIinos-Gelet 
Viser le dével de ces « méta ». la r6flexion sur la langue écrite 
Développer la compréhension de la double abstraction du ~ écrit 
VISer le développement des trois questions essentielles chez le d6butant énoncées par Chauveau 
Viser la COIDPréhension, par le pan:ut. de la ' : qui sous-tend l'approche des ortho~hes 
Viser le dévelonmmf!ltt de la conscience JJbonologique 
Viser le développement de la cormaissance des lettres et des allographes 
Date d'envoi : RemarquesiobserVlltioal : 
2005101116 
, 
Évaluation des parents : 
Un peu : 0",,(, 
Moyennement: 16,']0"" 
Beaucoup : 77,8% 
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Capsuletl 1 Titre: Les aDographes ou les Mirelltes f8ÇODll de tracer les lettres 
Source du besoio de crier UDe capsule 
Observation de la part de l'euseignante 
X Résultat tiré du prétcst (cmfants) 
Résultat tiré du questioonaire aux pareuls 
X Bléments théoriques en lien avec l'IlJ)IlJ"CIltissage de la langue écrite 
lieD avec la teceasion des écrits 
X Installer l'attitude ct le climat favorables à la collaboration école-famille 
X IDterpeller les pare:ots de fàçon à cc qu'ils s'engagent dans le parcours scolaire de leur enfimt 
X Rencontrer trois types de participation des parents (l'Ôle parental, communication, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la quantité des échanges en renseignant le parent sur les pratiques 
éducatives en COUJS en classe (développer le lien de confiance ct fàvoriscr une transition de qua1ité de la vie familiale à 
l'éducalion préscolaire) 
X VISCr l'influence partagée comme DHJdèle de relation école-famille 
Augmenter les chances de réussite de l'enfant par une présence soutenue des parents dans le cheminement scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'ens~ante comme lI2CDt ct agent de médiation entre l'école et la famille 
X Conscientisc:r les narents des attentes de l'école afin que ses actions s'arriment à celles privilégiées à l'école 
X Viser la complémentarité des actiODS entre l'école et la maison afin que l'cnfanty voie une interrelation sécurisantcpour 
lui 
Inclure la oarticioation de tous les membres de la famille ruttératie familiale) 
X Développer la littératic de l'enfant en souteoant l'enseignement donné par le parent 
Soutenir les trois 1Bctcurs de protection contre l'échec en lecture (concernant le parent) 
X 
· 
iDtcragir avec l'cnfimt autour de l'écrit 
· 
rendre des livres disponibles à la maison 
· 
valoriser la lecture à la malsoD 
X VISer le développemcot du style parental démocratique (chaleur, supervision, valorisatiœ de l'autonomie, soutien 
affectif) 
Viser le développement du style interactif conune style d'intervention en lecture 
Viser l'aide àJll'OPOS du sens en lecture liée austy1e démocratiaue 
Aider le parent i gérer le compromis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujet de : 
• approche ludiquc/ approche centr6e sur les apprentissages des habiletés 
• m61hode d' • aRC de la 1ecture (sYllabiQUe latobate) 
Présenter le « dialogic reading » aux J)III'CIlts 
insister sur la contextualisation de la lecture 
Viser le dével du langage décontextualisé 
X Donner des défis aux enfants. mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
X Viser le développement du principe al : (lien oral-écrit ) 
X Viser le emcnt et la on des quatre types de atians énoncées par Montésinos-Oelct 
X Viser le d6ve1oppemcnt de compétences « méta» la réflexion sur la langue écrite 
D6vclopper la de la double abstraction du langage écrit 
X Viser le emcnt des trois questions essentielles ohe:z le débutant 6noncées par Clauveau 
Viser la , par le parent, de la phIlosopbie qui sous-tend l' des 
X Viser le d6ve1OlJ11CD1ent de la conscience I!hoDDloaiaue 
X Vtaer le développement de la connalssancc des Iettrcs et des allographes 
Date d'eavef : RemarquesloblcJ'\'ldfoDB : 
2OOS..tll13O Suite i une causerie réalisée en classe, les enfim1s semblent avoir apprécié l'activité 
con<rite. n senùt bon d'enjoindre le plus possible aux capsules à venir. 
Éftluatioa des parents : Une capsule 6 cc SIQet en janvier est un moment pertinent, car les cnfams sont de plus en plus 
Unpeu:O% intéress6s i COIIIp1CIldre comment fœctiœme DOtre syst6me d'éc:riture, doot ftDt pmtie les 
Moyennement: 0% a1lographcs. 
Beaucoup : 100% 
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Capsale'3 Titre : EaCODngCZ votre eaf •• t à &rire 8'ftC ICI boJllla icUes A les ortJaDlnplles 
approebies lia materaelle et lia IIUlÎSOD 
Source da besoin de cNer IIDC capsule 
Observaticm de laj)lltt de l' 
X Résultat tiré du prétest (enfants) 
X Rm1ltat tiré du questionnaire aux parents 
X EléJnents en lien avec l' e de la langue écrite 
Llea avec la reeellllion des &rits 
. 
X Installer l'attitude et le climat favorables à la collaboration écol~famUle 
X IntertJeller la; parents de façon à ce qu'ils s'engagent dans le ""' .......... scolaire de leur enfimt 
X Rcucontrer trois types de participation des parents (rôle parentaJ. c:Ommunicaüon, apprentissage à la DllIison) 
X Augmenter la quantité des échanges en renseigmmt ]e parent sut les pratiques 
éducatives en cours en classe (d6wIoppcr le lien de ccmtùmce et fiIvoriser lJDC tnmsitiOD de qualité de la ~e familiale à 
1'6ducation préscolaire) 
X Viser l'influence J)lIl'taade comme mod61e de relatiœ 6co1~famille 
Augmenter les chances de réussite de l'enfant par une pr6sence souteoue des ~ dans le cheminemcot scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'enseigDlllJtc comme agent catalyseur et agent de mMi.atiou entre l'école et la famille 
X Conscientiser les parents des attCIIte8 de l'école afin QUO ses actions s'arriment à celles privi1égi~ à l'bIc 
X Viser la compl6mentarité des actions entre l'école et la maiscm afin que l'enfant Y voie une intèrrelation sécurisante pour 
lui 
X Inclure la participation de tous les membres de la famille OittéraIie fiImilialel 
X D6velopper la lit16ratie de l'CIÛ8Dt en soutenant l'enseilm~t donné JJ8I' le J)8I'CD1 
X Soutenir les trois facteurs de protccticm coqtre l'échec en lecture (COIl<:Cr118I1t le parent) 
-
interagir avec J'enfant autour de l'écrit 
-
rendre des liwes dispOllibles à la maison 
-
valoriser la lecture à la maison 
X Viser le développement du style parental démocratique (chaleur, lIlIpCnision, valorisation de l'autonomie, soutien 
affectif) 
Viser le développement du style interaotifcomme style d'interventiOll en lectme 
Viser l'aide à lJl"ODOS du sens en lecture li6e au styje d6mocrati~ 
Aider le parent à gérer le compromis culturel que 1'6oo]e lui impose, entre autre au lIl9et de : 
X - approche ludique! approche ~ sut les apprentissages des habiletés 
- méthode d'fIP1ll'eDtissage de la lecture (syllabique /gIobaJe) 
Présenter le « dial~c reading » aux parents 
Insister SUI' la contcxtuaJisation de la lecture 
Viser le développement du langage décoDtextua1isé 
X Donner des défis aux enfants mais à lC1D' mesure et avec soutien (ZPD) 
X Viser le développement du principe alphabétique (lien oral-écrit ) 
X Viser le d6ve1 et la ~ion des auatre mes de ations moncées par Montésinos-Gelet 
Viser le développement de comp~teoces (( méta» la réflexion sur la lan&ue 6crite 
Développer la compréhension de la double abstraction du langage 6ait 
Viser le dével des trois essentielles chez le scripteur débutant énon~ JJ8I' Cbauveau 
X VISer la compréhension, par Ie~ de la philosophie qui sous-tœd l'approche des orthognlphes 
X VISer le déveloJJl)elDCDt de la cobSCiencephonoloJdauc 
Viser le développement de ]a CO!m8issance des ]etns et des allographes 
Date d'eavoi : Remarqueslobservatiou : 
2005102119 Contient des pistes con=tes de 1rav8il avec les enfauts qui semblent avoir été appréciées par 
les parents 





Joumal de bord 
Capsale#14 1 Titre: Les orthographes approchées (saite) 
Soura da besoiD de crier IUle eapsale 
Observation de la 1JIIrt de l' eusr::igIlIII!te 
X Résultat tiré du ~t (eniànts) 
X Résultat tiré du questiODDaire aux parc:rds 
X Elémellts tbégriques en lien avec l' e de la langue 6crite 
Lien avec la recension des écrits 
X lDstaller l'attitude et le o1imat tàvorables·à la collaboration écolOofamille 
X Iutenxiller les DIU'ents de fucon i ce_qu'ils s' dans ~ paI'I:C)lII'S scolaire de leur enfant 
X Rencontrer trois types de participation des parents (tôle parental, communicaticm, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la QIIIIIItit6 des 6changes en renseiguant le parent sur les pratiques 
éducatives en oours en classe (développer lr:: lien de confiance et fuvoriser une traDsitiOll de quaIi1é de la vic familiale à 
l'éducaticm mscolain:) 
X Viser l'influence partagée comme modèle de relaticm école-famille 
Augmenter les chances de réussite de l'cn1ànt par une pr6sencc soutenue des parents dans lc chc:mincment scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'cnsei2DBllte comme lIJI.CD1 catalyseur ct aaent de médiation entre l'école et la famille 
X CODscientiser les parents des atœntes de l'école afin que ses actions s'arriment à celles Jrivilégi6es à l'école 
X VISCI' la compl6mentarit6 des actions entre l'école et la maison afin que l'enfant Y wic une interrelation s=urlsantc pour 
lui 
X Inclure la participation de tous les membres de la famille (Iittératie 1àmilialc) 
X Dévclopper la Iittératie de l'enfant en BOUterumt l'enseignement donné par le parent 
Soutenir les trois fucteurs de protection contre l'échec en lecture (concernant le parent) 
X 
-
interagir awc l'enfant autour de l:écrit 
-
rendre des 1i'YJ'CS dlspcmibles à la maison 
-
valorisee la lecture à la maison 
X Viser le développement du style parental d6moc:ratique (chaleur, supervisicm, valorisation dc l'autonomie, BOutien 
affectif) 
VISer le développement du style interactif c:ommc style d'intervention en lecture 
Viser l'aide à propos du sens en lecture liée au style démocratique 
Aider le parent à gérer le compromis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujet de: 
X - approche ludique! approche centrée sur les apprentissages des habiletés 
- m6thode d' de la lecture (syllabique Iglobale) 
Pr6senœr le « dialo2Îc reading » aux 'PlIJ'CI1ts 
Insister sur la contcxlUalisaticm de la lecture 
VISCI' le dévcl du lanaae d6C0ntextualisé 
X Donner des défis aux enfants, mals à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
VISer le dévelOJ'PClllent du princi~ alphabétique (lien oral-écrit) 
X Viser le dévcloppement et la progressicm des Quatre types de ations énoncées 'P8I' Montésinos-Gelct 
Viser le développement de compétences « méta »,la réflexion sur la langue écrite 
Développer la COD1pJ'ISbension de la double abstraction du langage écrit 
Viser le développement des trois questions essentielles chez le scri1Jteur débutant éncmcées 'Par Chauveau 
X Viser la c:ompr6hensiOllJ'_ar le ~ de laphilosonhie qui sous-tend l'approche des es 
Viser le développement de la conscience phonologique 
Viser le développement de la connaissance des lettres ct des alIographes 
Date d'envoi : RemarqllCl/observatioDs : 
2005102121 Cette capsule est plus scientifique et ne contient pas d'activité à réaliser avec l'enfant: elle a 
été visiblement moins appréciée. l 
Évaluation des parents : 




Journal de bord 
Capsule #5 .1 Titft: La structure dB rieit OB l'enfaat ncontnr 
Soaree du besoin de crier IUle capeale 
Observati.on de la DBrt de l'caseiRD8llle 
Résultat tiré dn prélat (eufiuds) 
X R.6sul1at tiré dn questionnaire aux: parents 
X El6mcnts théoriques en lien aveç l' de la .Iaruwc éaite 
Lien avec la reeeD810n des icrtas 
X JnstaJler l'attitude ct le climat fàvorables à la collaboration éc:ole-famille 
X les uarents de fàçon à ce qu'ils s'engage:ntdaus le IHU'COIII'S scolaire de leur cnfànt 
X Rencontrer trois types de participation des parents (l'Ôle parental, communication, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la quantité des éclwJges en renseignant le parent sur les pratiques 
~tives en cours en classe (développer le lien de confiance ct fàvoriser une transition de qualité de la vie familiale à 
l'Mucation or6scolaire) 
X Vuer l'influence J)B11ag6e comme modèle de relatiœ 6coJe..fiImille 
Augmenter les chances de réussite de l'cnfllDt par une présence soutenue des parents daus le cheminement llcolaire des 
X enfants 
X Considérer l' comme agent catalySC\lJ' et agent de médiation entre l'école ct la famille 
X Conscicmtiser les parenIs des aumtes de l'école afin que ses BCtious s'animent à ce1les .. èl'éçole 
X VisC2' la complémentarité des actions entre l'école ct la maison afin que l'CIIfànt Y voie une intem:lation s6curisantc pour 
lui 
Inclure la nAril..Jnsation de tous les membres de la famille (littératie familiale) 
X Développer la littmltie de l'cnfànt en soutenant l'enseignement donné par le parent 
X Soutenir les lroiB factems de protection contre l'échec en lecture (conccmant le parc:m:) 
-
interagir !MC l'enfant lIlIIour de récrit 
-
rendre des livres disponibles à la maison 
-
valorlsa-la lecture à la maison 
X Viser le développement du style parental démocratique (chaleur, supervision. valorisation de l'autonomie, sowen 
affectif) 
X Viser le développement du style interactif comme style d'intervention en lecture 
Viser l'aide à DI'ODOS du SCDS en lecture liée au style démocratique 
Aider le parent à gérer le compromis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujet de : 
- approche ludique! approche centrée sur les apprentissages des habiletés 
- méthode d' . de la lecture (syllabique Ildobale) 
X ~ter le « dialogic rcading 1) aux parents 
Insister sur la contextualisation de la lecture 
X Vuer le dévcl du langage décontextuallsé 
X DoDner des défis aux enfants mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
Viser le dévcl du principe alphabétique (lien oral-éait) 
Viser le d6vel et la progression des QUIl1re types de tiœs énoncées par Montésinos-Gelct 
X Viser le développement de coiupétences ft méta» la réflexion sur la langue écrite 
Développer la compr6heusion de la double abstraction du langage écrit 
VISer le développement des trois Questions essentielles chez le débutant éncmcées par Cbauveau 
VlSCrla . par le parent, de la philosophie qui sous-tend l' des hes approc~es 
Viser le dével t de la conscience phonologiqtIC 
Viser le développement de la connaissance des lettres et des allographes 
Date d'eavoi : RemarqueslobservatioDB : 
2005103/11 Suite à un taux plus bas de satisfaction de la part des parents après la réception de la capsule 
#4, décision prise de tmùours COIfœYOir des capsules incluant une ou des suggestions 
concrètes d'activité à réaliser avec leur entànt. 
tvalaatlon des parents : 
Lien avec les cades de Icctum qui seront amarcc!s sous peu en clas:se. Un peu : 0% 
Moyennement : O"~ 
Lien avec la structure du récit connue et exploitée en classe. BCIlIlCOUp : 70,6% 
Lien avec l'activité de l'enfant raconteur mise sur pied dans le cadre de la Quinzaine du 
fhmçais vécue à l'école. 
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Joumal de bord 
CapsaJel#6 1 Titre: CIassODS des livres eusemble 1 
Souree da besoiD de cr&r aDe capsule 
Obserwtion de la nart de l'euseiRD8Dte 
Résultat dM du pr6test (CIIlfimIs) 
X R.6sul1at tiré du qucstjomIaire 8Ult parenls 
X BI6ments th60riques en lien avec l' de la langtIC écrite 
LIe. avec: la reeeasiOIl des iertts 
X Installer l'attitude et le c1imat iàvorables. Il la coIlabondion 6coIe-famiJle 
X luterpeJ1er les DIII'CIIlI de facoo è CCllu'iIs S'eIJJIII2ent dans le scolaire de leur eofimt 
X Rencontrer trois types de participation des parents (r61e parentaJ, communicatim. apprentissage Il la maison) 
X Augmenter la quautité des échanges en reaseignanl le parent sur les pratiques 
6ducatives en cours en classe (d6ve1opper le lien de coafianœ et fàvoriser WlC traosition de qualité de la vie familiale Il 
l'éducation préscolaire) 
X Viser l'iDfIueDce pwtagëe c:ommo modèle de relatian école-famille 
Augmenter les c:bances de réussite de l'enfimt par une présence soutenue des parents dans le cheminement scolaire des 
X enfimIs 
X Considérer l'enselRD111lte commeagcllt ca~etgc:llt de m6diation CDb'e l'école et la famille 
Cooscientiser les J)III"CIIt3 des attentes de l'école afin que ses actions s'arrimeut Il celles priviléldées è l'école 
Viser la compl6mcmtarité des aelima catre l'école et la maison afin que l'CDfant y wie une interrelation sécarisante pour 
lui 
Inclure la D8I1iciDation de tous les membres de la famille (littératie familiale) 
Développer la littératie de l'eufant en soutenant l'enseigoemcnt dmmé par le parent 
Souteoir les trois facteurs de protection comrc l'échec en lecture (coru:emant le parent) 
-
interagir avec l'enfant autour de 1'6crit 
-
rendre des livres disponibles Il la inaison 
-
valoriser la lecture à la maison 
Viser le développement du style parental démocratique (chaleur, supervision, valorisation de l'autonomie, soutien 
affectif) 
Viser le développement du style iDtcractif comme style d'intervention en lecture 
Viser l'aide à D!'OPOS du SCI1II en lecture li6e au sMe démocratique 
Aider le parent l Fer le compromis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujèt de: 
- approche ludique! approche centr6c sur les apprentissages des habiletés 
- méthode d' aRC de la lecture (syllabique /alobale) 
Présenter le « dlalogi.c reading » aux parcIlts 
Insister SW' la contelctualisation de la lecture 
Viser le développement du langage décontcxtualisé 
Donner des défis aux enfants mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
Viser le développement du principe alphabétique (lien oral-écrit ) 
Viser le dével~~t et la IX'OIUCSSlon des auatre ~es de ons énoncées par Montésinos-Gelet 
VISer le développement de compétences « méta)) la réflexion SW' la langue écrite 
Développer la OOIDpl'ébension de la double abstraction dulaugage écrit 
Viser le dével des trois questions essentielles chez le débutant énoncées par Chauveau 
Viser la compréhension, par le pan:ut, de la philosophie qui sous-teod l' des 
Viser le dévol de la conscience phcmologique 
Viser le développement de la connaissance des lettres et des allographes 
Date d'envoi : Remarqaeslobservatioas : 
2005103/22 Lien avec la notion de grouper/classer exploitée en classe (c0mp6tcnce 5) 
, 
RetoW' de la semaine de RelAche : les parents sont-ils essoufilés ? Seulement 41,2% ont 





JOUl'llal de boni 
Capsule 117 1 Titre: DeriDettes et mots cachés 
Soan:e da besoin de crier une capsule 
Observation de la DSrt de l'enscilDUlDte 
Résultat tiré du prétest (enfimIs) 
X R.ésultat tiré du questiOllllllire aux: parents 
X B16mcn1s th60riques en lien awc l' de la langue 6crite. 
LieD avec: la rceclllioa des «lits 
X lDstaller l'attitude et le climat tàvorables à la collaboratiOl1 école-famiUe 
X Iaterpeller lai jI!II'I:Slts de faeoo i ce QU'ils s'enll1lRCDt dans Je 1I8fCOUI'B scolaire de leur enfant 
X Rencontrer trois types de participation des parems (l'Ôle parental, commnnicatiOD, apprentissage à la maison) 
X AugrnClltef la quantité des échanges en renseignant le parent sur les pratiques 
éducatives en cours en cIassc (développer Je lien de confiance et favoriser une transition de qualité de la vie familiale à 
l'éducation préscolaire) 
X Viser l'influence partagée comme modèle de relatiOll école-famille 
Augmenter les chances de réussite de l'enfant par IUle présence soutenue des parents dans le cheminement scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'enseiRD/lllte comme agent catalyseur et agent de médiatiOl1 entre l'école et la famille 
X Conscientiser les parents des attentes de 1'6cole afin que ses actions s'arriJncat à celles privilégiées à l'école 
X Viser la c;ompl6mentarité des actions entre 1'6cole et la maison afin que l'eDfimt Y voie une intcn'elation Rcurisante pour 
lui 
Inclure la oarticloation de tous les membres de la famille Clittératie fi:uniliale) 
X DévelopJlC1' la littératie de l'enfant en soutenant l'enseignement doOl1é par le parent 
X Soutenir les trois facteurs de protection CODIre l'6chec en lecture (concernant le parent) 
-
interagir avec l'enfant autour de l'éc:rit 
-
rendre des liwes disponibles à la inaison 
-
wloriser la lecture à la maison 
X VISer le développement du style parental démocratique (chaleur, supervision, valorisatioo de l'autoaomie, soutien 
affectif) 
Viser le développement du style iDteractif comme style d'intervention en lecture 
Viser l'aide à PI'ODOS du sens en lecture li6e au style d6m0cratiQue 
X Aider le parent à gérer le compromis culturel que 1'6cole lui impose, entre autre au sujet de: 
- approche ludique! approche ccnIr6e sur les apprentissages des habilet6s 
- m6thode d' . de la lecture (syllabiQUe Iglobale) 
PRsenter le « dialogic reading » auxpanmts 
Insister sur la contextualisation de la lecture 
Viser le développement du langage décontextualisé 
X Donner des d6fis aux enfants mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
X Viser le d6ve1oppement du principe alphabétique (lien oral-écrit) 
X Viser le développement et la '011 des quatre types de . ons moncées par Montésinos-Gelet 
Viser le dêveloppemcnt de comp6tences « méta)) la réflexion sur la langue écrite 
Développer la compréhension de la double abstraction du langage écrit 
X Viser le développement des trois questions essentielles chez le scripteur débutant énoncées par Cbauveau 
VISeI' la iOD, par le parent, de la hie qui sous-tend l' des 
X VISeI' le d6vel de la conscience phonologique 
X Viser le développement de la COllDBissance des lettres et des allograpbes 
D.te d'eDvOÎ : Remarqueslobservatioall : 
2005/04/26 Plusieurs enfants rapportent en classe des mots cachés complétés provenant de la capsule. 
, 





JoUl'Dll.l de bord 
CapsuJeilS 1 Titre: Des deviJlettes ••• pour mes pareats 1 
Source du besoiD de crier DDe capsule 
Observation de la J)Il't de l' 
R6sultat tiré du pr6tcst (cmfants) 
X Résultat tiré du questionnaire aux pareoI5 
X Bl6mentB tMori~ CIl lien avec l' de la lan2ue 6crite 
Llea avec la receasioa des icriD 
X lDstaller l'altitude et le climat iàvorables à la collaboration 6col~famille 
X lDtcmeIJer les J)IIRlDts de facœ à ce QU'ils s'- -_. daDS le pan:œrs scolaire de lClD' aûaDt 
X hDcontrer trois types de participation des parents (rôle parental, communication, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la quantité des 6changes en n:oseignant le parent sur les pratiques 
6ducativcs en cours en classe (développer le lien de coafiance et favoriser une transition de qualité de la vie familiale A 
1'6ducation tRscoIaire) 
X VJBa' l'iDfluenoe PartaPe comme modèle de relation école-1àmille 
Augmenter los chances de réussite de l'enfant par une pr6sence soutenue des pareutII dans le cheminemem scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'enseignante comme agent et aRCDt de m6diation CDtre 1'6cole et la fiunille 
X Conscientiscr les parents des attaltes de l'école afin que ses actions l'animent à celles privil6gi6es à l'école 
X VlSer la compl6mentarit6 des actions CD1re l'école et la maison afin que l'enfant y voie une interrelation .6curisantc po1D" 
lui 
Inclure la particÏDlltÎon de tous les membres de la famine (lluératie familiale) 
X DévelO):lpCf'la littératic de l'cnfimt en soutenant l'enseigDClDCllt donné~ar le pan:nt_ 
X Soutenir lI!S trois facteuŒ de protection contre l'échec en lecture (concerrumt le parent) 
-
interagir avec l'enfant autour de 1'6crit 
-
rendre des livres disponibles à lâ maison 
-
valoriser la lecture à la maison 
X Viser le dëveloppemeut du style parental démocratique (chalClD', supervision, valorisatioo de l'autonomie, soutien 
affectif) 
X Viser le d6velOPDCment du~le interactif comme style d'intervention en lecture 
X VISCI' l'aide à propos du sens en lecture liée au style démocratique 
Aider le parent à gérer le compromis cuIturel que l'école lui impose, CDIre autre au sujet de: 
- approche ludique! approche cent= sur les apprentissages des habiletés 
- méthode d'a . de la lecture (syllabique Iglobale) 
Pr6senter le « dialogic reading » aux parents 
X Insister sur la comextualisation de la lecture 
VISCr le d6vel du laJuwI: d6c0ntextualis6 
X Donner des défis aux enfauta, mais à leur mesure et avec soutien (UD) 
Viser le dévdoooement du Principe alphabétique (lien oral-écrit ) 
Viser le développement et la progressioo des quatre types de . ons 6noncées par Montésinos-Oelet 
X VISCI' le développement de compétences «m6tB» la réflexion SlD" la langue écrite 
Développer la compréhension de la double abstraction du langage écrit 
Viser le développement dos trois questions essentieUes chez le scripteur débutant énonc6es par Chauveau 
Viser la • par le oanm1. de la • 1 qui sous-tend l' des Œtbo~~hes 
Viser le développement de la conscience phonologique 
Viser le développement de la connaissance des lettres et des allographes 
Date d'envoi : Remarqaeslobservationl : 
2005105105 Exploitation en classe des ÎDfonnalÏons de la page couverture (depuis septembre) et des 
notions de ressemblance/diff6reqce. 
Évaluation des paftnb : Les enfants sont visiblement emballés par cette capsule qui lClD' pennet : 
Un peu : O"h - d'apponer à la JDIIÜOD des lMl:s lIppIII1CDBDt è l'école 
Moyennement: 11,8% - d'c:ndosser un rôle inhabituel en étant celui qui présente la devinette et CIl connait 
Beaucoup : 58,8% lar6ponse. 
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JoUJ'1181 de bord 
Capsule fI.9 1 Titre: Faire des 6eD11 eutre les livra Jus 
Soarce du besoin de crier ane capsule 
Observation de la DBrt de l' 
RésulIat tiré du pr6test (eoi'aDIs) 
X Résultat tiré du questionnaire lI1Jl[ parents 
X Bl=eots théoriques en lien avec l' e de la laugue écrite 
Lien avec la recension des icritl 
X Installer l'attitude et Je climat 1àvorab1~ à la collaboration école-famille 
X lDl.erpc)1e:r les 1I8I'IIlts de facœ à ce QU'ils s' dans le _ ... , - scolaire de leur enfimt 
X Rencontrer trois types de participation des parems (r6Ie parental, communication, apprentisaaF à la maison) 
X Augmenter la quantité des écbaDgcs en reDSeigOant le parent sur les pratiques 
éducatives en cours en classe (d6velopper le lien de confiance et firvoriser UDe tnmsitiOll de qualité de la vie familiale à 
l'éducation préçC()bùrç) 
X Viser l'influence partagée Ç(lIIItIle modèle de relatiOll é<:olo-famillc 
Augmenter les chances de réussilc de l'cnfimt par lDle présc:nce BOUtcnue des pan::nts dans le cheminement scolaire des 
X enfants 
X Considérer l'enseiarumte comme &gent catalY5CUl' et BRent de médiation entre l'école et la famille 
X CoDsçientiser les parents des attœtes de 1'6«:ole afin que ses actions s'arriment à celles privilégiées à l'école 
X VISer la complémentarité des actiODS entre l'école et la maison afin que l'enfimt Y voie UIIC intclTclation sécurisantc pour 
lui 
Inclure la D8l1iciPlltion de tous les membres de la famille Oittératie fiunilialc) 
X Développer la littératie de l'enfant c:n soutaumt l'enseignement donné par le paraJ1 
Soutenir les trois facteurs de proICCtion contre l'échec en lecture (c:oncenumt le parent) 
X 
-
interagir ~ç 1'cnf'aDt autour de l'écrit 
-
rendre des liwes disponibles à la'maison 
-
valoriser la lecture à la maison 
X Viser le développement du style pan:ntal démocratique (chaleur, supervision. valorisation de l'autonomie, soutien 
affectif) 
Viser le développement du style interactif comme style d'intcrvCDlion en lecture 
Viser l'aide à 1lI'ODOS du sens en lecture liée au style démocratique 
Aider le parent à gérer le compromis culturel que l'école lui impose, entre autre au sujet de : 
- approche ludique! approche centrée sur les apprentissages des habiletés 
- méthode d'a . e de la lecture (syllabique Iglobale) 
Présenter le « dialogic reading » aux j)~arents 
Insister sur la contextualisation dc la lecture 
Viser le développcmc:nt du langage décontextualisé 
Donner des défis aux enfants. mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
Viser le développement du principe alphabétique (lien oral-éc:rit ) 
Viser le dévcloppcmcnt et la n des auatre tyJ)CS de ations énoncées J)BI' Momésinœ-Oelet 
X Viser le dévcl t de compétences « méta », la réflexion sur la langue écrite 
Déwlopper la comprébcnsion de la double abstraction du langage écrit 
Viser le développement des trois questiODS esseII1icllcs chez le scripteur débutant énoncées par Cbauveau 
Viser la compréhCIISÏon, par le parent, de la . 'c qui sous-tend l'approche des hes 
Viser le dévelOJ1PCD1en1 de la conscience phonololtiaue 
Viser le développement de la COIID8issance des lettres et des allographcs 
Date d'envol: RemarqueslobservatioDl : 
2005/05112 Exploitation régulière en classe de cet aspect lors de la période de lecture. 
, 
Sans activité concrète à réaliser, l'intérêt pour cette capsule a été moindre. 
ÉvaluatioD des pareDts : 
Un peu : 5,9",(, 
Moyennement: 11,8% 
Beaucoup : 58,8% 
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JODI'IIaI de bord 
Capsule ##10 1 Titre: Stimuler le goit d'km ••• eII jouaut avee les mots. 
Source du besoia de crier oe capsule 
Observation de la part de l'ense:igzaanœ 
Résultat tir6 duprétest (enfants) 
X Résultat tW du questimmaire aux pareots 
X Eléments théoriauea en lien avec l' de la 1aoauc écrite 
LieD avee la reeeusloD des icrits 
X Installer l'attitude et le climat fàvorablcs à la collaboration 6oole-famille 
X Interpeller les PIII'CDtII de façon à ce qu'ils s'engagcm dans le scolaire de leur enfant 
X ReruxJntrer trois types de participation des parents (rOle parental, QOIDID.UIIÏœlÏon, apprentissage à la maison) 
X Augmenter la quantlt6 des échanges en renseignant le parent sur les pratiques 
6ducatives en cours en classe (développer le lien de confiance et fàvoriser une tnmsitiOll de qualité de la vie familiale à 
l' 6ducation IlI'bcolaire) 
X VISOI' l'influence comme modèle de relatiOll 6oole-famille 
Augmenter les chances de réussite de l'enfant par 1me présence soutenue des parents dans le cheminement scolaire des 
X enfants 
X Considérer l' . comme agent catalyseur et agent de m6diatiOll entre l'école et la famille 
X Conscientiscr les pareu1B des attentes de 1'6oole afin que ses actions s'arriment à celles privil6giées à 1'6oole 
X Viser la compl6mcntmité des actiOllS entre 1'6oo1e et la maison afin que l'enfant Y voie 1me interrelation s6curisantc pour 
lui 
Inclure la participation de tous les membres de la famille (llttératie fàmilialc) 
X Développer la littératie de l'enfant en soutenant l'cmseiRllClllCDl donné par le parent 
Soutenir les trois facteurs de protection contre l'~ec en lecture (concemant le parent) 
X 
-
interagir avec l'enfant autour de J'écrit 
-
rendre des lims disponibles à la maison 
-
valoriser la lecture à la maison 
X Viser le développement du style parental démocratique (chaleur, supervision, w1orisation de l'autonomie, soutien 
affeçtjf) 
VISCI' le dévelODDCment du stYle interactif comme stYle d' intervention en lecture 
Viser l'aide à propos du sens en lecture liée au style démocratique 
Aider le parent à gérer le complOmis culturel que 1'6oole lui impose, entre autre au sujet de : 
X - approche ludiqucl approche centrée sur les apprentissages des habiletés 
-m~ d'a . age de la lecture (syllabique Iglobale) 
Présenter le « dialOItic reading » aux parents 
Insister sur ID contextualisation de la lecture 
Viser le déveloPPement du lanaaRC décontextua1isé 
X Donner des défis aux enfants, mais à leur mesure et avec soutien (ZPD) 
Viser le déveJOIJI)CIIlent du nrincipe alphabétique (lien oral-écrit) 
X VISCI' le développement et la . on des quatre types de atious énoncées par Montésinos·Gelet 
Viser le développement de compétences « méta )), la réflexion sur la langue écrite 
X Développer ID compréhension de la double abstraction du langage écrit 
X Viser le développement des trois questions essentielles èhez le scripteur débutant énoncées par Chauveau 
VISer la comPt'éhcnsion. ~ le parent, de la philosophie qui sous-tend l'approche des es approchées 
Viser le dével de la COIISCience phonologique 
Viser le développement de la connaissance des lettres et des alIognphes 
Date d'euvoi : Remarque&lobservatious : 
2005/05/25 Fm d'année scolaire, activité de transition matemelle-lln année 
1 
Lien avec les étiquettes-mots disponibles en classe 
Évaluation des parents : 
Les enfimts manifestent leur enthousiasme mec à la possibilité d'apporter des étiquettes-mots Unpeu:5,9% 
Moyennement: 5,9"A. de la classe, à la maison. 
Beaucoup: 88,2% 
ANNEXEG 
IMAGES UTILISÉES POUR L'ÉPREUVE 




ÉPREUVE EN ORTHOGRAPHES APPROCHÉES 
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, . 
Epreuve d'orthographes approchées 
en maternelle 
Identification Jiu sujet -----------1-
Nom:. ____________________________ __ 
Prénom: 
----------------------------
Date de naissance: 
----------------------École (classe): ______________________ _ 
Expérimentatrice: ___________ _ 
Numéro de la cassette: 
-----------
Marie-France Morin (2002) 
Fa-culté d'éducation, Université Laval 
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, 
Epreuve de production graphique 
(selon les principes méthodologiques développés par le PsyEF) 
Objectif: Évaluer les procédures et les conceptualisations sur les structures 
de l'écriture française, lors de situations' de production 
graphique. 
Matériel: Prendre une feuille de papier blanche de format 8 x Il, non lignée, 
présenter à l'enfant un crayon feutre noir à pointe large. 
Consigne: L'expérimentateur s'efforce d'instaurer un cadre de confiance; il 
délimite un espace d'essais et d'erreurs, l'entretien étant de type 
clinico-critique : 
.' 
"Nous allons travailler ensemble parce que je voudrais voir comment les 
enfants comme toi font pour écrire des choses qu'ils n'ont pas apprises. 
Même si tu n'es pas sûr ou que tu ne sais pas faire, il faudrait que tu 
essaies, car je suis sûr que tu as des idées. Je voudrais que tu me montres 
comment tu penses qu'on peut faire, ça ne fait rien si tu te trompes. Après, 
, quand on aura fini, si tu veux, je te montrerai comment on fait quand on 
est grand comme moi. Il 
1 
1 Écriture du prénom de l'enfant 
"Est-ce que tu peux marquer, sur cette feuille, comment tu t'appelles, pour 
qu'on se rappelle bien que c'est ton travail à toi. " 
[si l'enfant demande: "en lettres séparées ou attachées?", lui dire: "Tu 
sais faire les deux? J'aimerais bien que tufasses les deux] ; 
Après cette production et ensuite pour chaque production d'écrit, demander: 
"Peux-tu me dire ce que tu as marqué et me le montrer en même temps 
avec ton doigt". [Oralisation et geste du doigt] 
1 Écriture de mots et de phrase 
" Je voudrais maintenant savoir comment tu fais pour marquer 
des choses que je vais te dire. " 
"Dans ce travail, tu fais comme tu penses, tu essaies de faire 
comme les wands, c'est ton idée à toi qui m'intéresse". 
L' t d IS e t t h e mo sep rase 
riz 1 chapeau ;l. éléphant 
ami ~ cerise S macaroni 




Chaque demande de production écrite suivante est précédée de la 
présentation d'une image reproduisant le référent, dont on demandera à 
l'enfant d'écrire le nom. On vérifie que ce référent est connu de l'enfant. 
"Qu'est-ce que c'est? " (pointer l'image) 
Si l'enfant n'identifie pas correctement le référent, l'amener à le faire par 
quelques questions ou, au besoin, dire le mot attendu. Par exemple, pour le 
mot riz: 
" 
Il Y a systématiquement demande d' oralisation et de geste du doigt. 
t\..-
rj.. Sur les phrases, demander: 
"Tu peux me dire, en me montrant avec ton doigt, où tu as marqué (tel 
mot), (. . .) où tu as marqué (tel autre mot) ?" [Signalement] 
Puis: 
J-It- .. 
"Tu peux me dire ce que tu as marqué là ? Montrer une portion de la 
production. " [Verbalisation] 
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A la fin, montrer la production écrite correspondant à la demande d'un des items et 
demander: 
"Qu'est-ce que tu as marqué là ?" [Verbalisation terminale] 
Faire de même avec la production écrite correspondant à la première phrase. 
[Verbalisation terminale] 
Tâche de révision de phrase et de 
reconnaissance du prénom 
Présenter à l'enfant l'étiquette sur laquelle est inscrit: 
IJe m'appelle X et mon ami c'est X. 
"Tu vois, maintenant, il y a des choses de marquer ici. Dis-moi ce qui est 
marqué. " 
Si l'enfant ne réussit pas à faire la lecture, lui dire: 
"Est-ce qu'il y a des petites parties que tu reconnais?" Montre-moi avec 
ton doigt. " [Oralisation et geste du doigt] 
"Comment as-tu fait pour le deviner?" 
Si l'enfant ne reconnait pas son prénom, lui dire: 
"Dans les choses qui sont marquées, ton nom est marqué, es-tu capable 
de le trouver? Montre-moi avec ton doigt .. " 
[Oralisation et geste du doigt] 
"Comment as-tu fait pour le deviner?" 
Pour finir l'entretien, remercier l'enfant. 
248 
ANNEXE 1 
ÉPREUVE DE LITTÉRATIE ÉMERGENTE 
, 
Epreuve de littératie précoce 
FCAR Action concertée 




Identification du sujet 
Nom: ____________________________ ___ 
Prénom: 
------------------------------
Numéro du sujet: ____________________ _ 
Date de naissance: ______________________ _ 
École (classe): ______________________ __ 
Expérimentatrice: ___________________ _ 
Numéro de la cassette: 
-------------------
Datelheure de l'entrevue : 
-----------------
Lélec, Université Laval 
Léla, Université de Montréal 
(Adapté de Giasson, 1995; repris de Ministère de l'éducation nationale, de 
l'enseignement supérieur et de recherche. Direction de l'évaluation et de la prospective. 
D.E.P.) 
Littératie précoce 
Synthèse des résultats 
1. Fonctions de la lecture 
2. Orientation 
3. Lecture de mots 
4. Lecture de nom-mots 
5. Connaissance des.Je"Fes ~~~ 
6. Connaissance du 96U des lettres ~ 













1 Épreuve 1: Fonctions de la lecture 
Fonctions de l'écrit énumérées par l'enfant: 
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1 Épreuvej: F~e 
Tableau d'indication des résultats 
o L'enfant commence à la 1 re page et continue à la 2e page 
Ils viennent dans ma chambre, Je dois donc résoudre tout seul 
o Lecture de gauche à droite o Lecture de gauche à droite 
mais ils ne voient rien du tout. ce problème d'alligator. 
o Descend à la 2e ligne o Descend à la 2e ligne 
o Commence à gauche o Commence à gauche 
o Lecture de gauche à droite o Lecture de gauche à droite 
Codification des résultats 
L'enfant commence à la 1re page et continue à la 2e page. Il 
Lecture de gauche à droite Il (pour les deux pages) 
Haut-bas: passage de la 1re ligne à la 2e ligne Il (pour les deux pages) 
Retour à la ligne suivante à gauche Il (pour les deux pages) 
TOTAL: 14 
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1 Épreuve 3: Lecture de mots 
) > ma mon du les 
I~ mal mur sur lune 
I~ pour poule bouche date 
Irnn> . plus . plume prIX grIs 
1- train clou grand gros 
1 Épreuve 4: Lecture de non-mots 
I- SOLA MULI DELU SULI 
I~ PU FI FU VA 
I~ 10 pa li 01 
1-11 dima sali neda mida 
~ VOLA VOPU TULO FADE 
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Épreuve 5 : Connaissance des phonèmes 
1 • 
D B T S 
I~ M N L J 
lû d b t r 
l ' p s V F I~ . e 1 u 0 
1 Épreuve 6: Lecture de lettres 
1- T R A S 
I ~ F Z W u 
I~p . . 1 J g 
I® 1 n m r 




,,. . " 
P l q 
'1 .~ 1 •• ' ' 










- -'-~---~preuve de litéraeÎe prie- oc-e----------· --
(Recherche FQRSC-MÉQ : Morin et Montésinos-Oelet) 
Consignes pour J'expérimlmtatrice 
M~tennelle 
~'~~'~.------- ,-~~ ___ Palltie 1 ; Connais! nee t!~ . .lraph=è=m=e=8=---_,"--~_~_ .. ___ _ 
Graphèmes simples 
Item d'entrainement - Sur ta feuille, tu vois, il y a des lettres qui sont écrites. Trouve la lettre qui écrit 
le bruit, le son [ml; [ml comme dans le début de maman. 
Fais un X sur la lettre. Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire? 
[Pl 
Trouve la lettre qui écrit le bruit, le son [Pl; [Pl comme dans papa. * 
Fais un X sur la lettre. 
Ir] 
Trouve la lettre qui écrit le bruit, le son [r]; [r] comme dans riz. 
Fais un X sur la lettre. 
ln] 
Trouve la lettre qui écrit le bruit, le son [n]; [n] comme dans Noël. 
Fais un X sur la lettre. 
Iv] 
Trouve la lettre qui écrit le bruit, le son [v]; [v] comme dans vent. 
Fais un X sur la lettre. 
Graphèmes complexes 
Item d'entraînement - Sur ta feuille, tu vois, il y a des lettres qui sont écrites. Trouve ce qui écrit le 
son Iun!; Iun! comme à la fin de brun. 
Fais un X sur ta réponse. Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire? 
foui 
Trouve ce qui écrit le son loul; loul comme à la fin de loup. 
Fais un X sur ta réponse. 
fan! 
Trouve ce qui écrit le son Ian!; Ian! comme à la fm de grand. 
Fais un X sur ta réponse. 
fchl 
Trouve ce qui écrit le son Ich/; Ich/ comme dans chat. 
Fais un X sur ta réponse. 
/phi 
Trouve ce qui écrit le son Iph/; Iph/ comme dans éléphant. 
Fais un X sur ta réponse. 
*Si nécessaire, répéter une autre fois (mais pas plus) le phonème seulement. 
Les voyelles 
Item d'entraînement - Sur ta feuille, tu vois, il y a des lettres qui sont écrites. 
Trouve la lettre qui s'appelle e dans l'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire? 
a 
Trouve la lettre qui s'appelle a dans l'alphabet.* 
Fais un X sur ta réponse. 
i 
Trouve la lettre qui s'appelle i dans l'alphabet.* 
Fais un X sur ta réponse. 
o 
Trouve la lettre qui s'appelle 0 dans l 'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
u 
Trouve la lettre qui s'appelle u dans l 'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
Consonnes 
Item d'entraînement - Sur l'écran, tu vois, il y a des lettres qui sont écrites. 
Trouve la lettre qui s'appelle t dans l'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire ? 
b 
Trouve la lettre qui s'appelle b dans l'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
g 
Trouve la lettre qui s'appelle g dans l'alphabet.* 
Fais un X sur ta réponse. 
1 
Trouve la lettre qui s'appelle 1 dans l'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 
k 
Trouve la lettre qui s'appelle k dans l'alphabet. * 
Fais un X sur ta réponse. 




Partie 3 : Reconnaissance de mots 
-' ----. ____ ~__ -'-~,'__~__=:;=_=_ • ~ ~. -.;;...c--",,-~_ 
Item d'entraînement 
Sur l'écran, tu vois, il y a des mots qui sont écrits. 
Cherche lequel de ces mots est le mot mon; je répète, mon. 
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Fais un X sur ta réponse.Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire? 
4 items 
Sur 
Maintenant, cherche le mot sur. * Fais un X sur ta réponse. 
Pour 
Maintenant, cherche le mot pour. Fais un X sur ta réponse. 
Plume 
Maintenant, cherche le mot plume. Fais un X sur ta réponse. 
Gris 
Maintenant, cherche le mot gris. Fais un X sur ta réponse. 
* Si nécessaire, répéter le mot à repérer une deuxième fois (mais pas plus). 
,,-,---t;---~- . ~ . ,. - ,_, ---- - -~ ... - ..... 
Partie 4 : Reconnaissante de DOn-.mots ' .. .. . . 1 : . 
.... ~ -......:.-.< __ ._---_ •• _--'- ,--'-~. ~ 
Item d'entraînement 
Sur l'écran, tu vois, il y a des mots qui sont écrits. 
Cherche lequel de ces mots est le mot suli; je répète, suli. 
Fais un X sur ta réponse. Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à faire? 
4 items 
Fu 
Maintenant, cherche le motfu. * Fais un X sur ta réponse. 
Lo 
Maintenant, cherche le mot 10. Fais un X sur ta réponse. 
Mida 
Maintenant, cherche le mot mida. Fais un X sur ta réponse. 
Vopu 
Maintenant, cherche le mot vopu. Fais un X sur ta réponse. 
* Si nécessaire, répéter le non-mot à repérer une deuxième fois (mais pas plus). 
Item d'entramement 
... 
S "f tan, tu vois, il y a des lettres qui sont écrites. Cherche laquelle de ces lettres va avec ceBe qui est 
en bas. Fais un X sur ta réponse. Bon, maintenant, on commence. Tu comprends bien ce que tu as à 
faire? 
4 items 
Pour tous les items, dire : Cherche laquelle de ces lettres va avec celle qui est en bas, celle qui est écrite 




Entrevues avec les parents de la classe expérimentale 
Juin 2005 
1- Quelle capsule vous a particulièrement plu dans le but de passer un moment avec 
votre enfant? Pourquoi? 
2- Laquelle vous a le moins plu? Pourquoi? 
l 
3- Quelle (quelles) capsule(s) vous a (ont) permis d'apprendre quelque chose de 
nouveau au sujet ... 
a) des apprentissages de votre enfant? 
b) de votre rôle? 
c) du travail fait en maternelle? 
4- La question #4 a été éliminée car elle était trop redondante avec la question #3b) 
5- Est-ce que les capsules constituent un mode de fonctionnement que vous avez 
apprécié? Si oui, pourquoi? Si non, pourquoi? 
6- Est-ce que les capsules vous ont donné accès à des informations, moyens, etc. 
auxquels vous n'auriez pas eu accès autrement? 
7- Selon vous, est-ce que les capsules constituent un moyen pertinent à reconduire pour 
une prochaine année scolaire? Si oui, pourquoi? Si non, pourquoi? 
. 
8- Quelle a été votre appréciation du contenant « Pringles » de transport des capsules? 
9- Quelle a été votre appréciation de la fréquence d'envoi? Comment avez-vous vécu le 
fait que cette année, l'envoi a été irrégulier (pas une capsule aux deux semaines tel que 
prévu)? Que les quatre dernières capsules ont été rapprochées? Est-ce que débuter 
l'envoi en janvier est approprié pour les parents? Pour les enfants? 
10- Comment avez-vous apprécié remplir la section d'auto-évaluation? 




GRILLE D'ANALYSE DE LA VIDÉO 
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